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Editorial
Mundo digital e educacao

Anténio Osoriot
Manuel Jacinto Sarmento?

E dada a estampa, com um atraso considerivel, que se deve a razdes
editoriais, das quais pedimos desculpa aos nossos autores e leitores, o sexto
nimero da 2.2 série da Revista Investigar em Educacdo. O tema de capa é de-
dicado as relagdes entre o mundo digital e a educagao.

A presenca de dispositivos e sistemas digitais nas varias esferas da
vida das pessoas tornou-se banal, invadindo os quotidianos e marcando tanto
as rotinas individuais como as relagGes interindividuais e os processos coleti-
vos. Estando possivelmente ultrapassada uma perspetiva de mera identifica-
cdo e reconhecimento do fenémeno, constitui, no entanto, uma agenda pro-
fundamente atual equacionar e aprofundar as tematicas relacionadas com as
formas de individual e coletivamente se lidar com as consequéncias da inte-
gracio de tecnologias digitais na educagao.

A exemplo do que vem sucedendo em muitos outros contextos sociais,
a presenca do mundo digital nas aprendizagens e nas instituigdes educativas
faz-se continua e incessantemente, ainda que, por vezes, de modo inatendido
ou sob formas ndo intencionalizadas de conducao da acdo pedagogica. A com-
preensao das dindmicas relacionais entre mundo digital e educacao, das in-
terrogacoes que suscita e dos processos de controlo e de administracéo da re-
lacdo que sdo promovidos, carece ainda de um maior aporte heuristico de pro-
blematizagdo baseado em investigagéo tedrica e aplicada, na qual se possam
explicitar e interrogar os sentidos e resultados das propostas pedagogicas e
das politicas priblicas que pdem em equagio a escola e a educacao e as tecno-
logias de informacdo e comunicacao.

O nimero 6 da Revista Investigar em Educacdo pretende ser um con-
tributo para o aprofundamento teérico, empirico e heuristico das problema-
ticas educativas, tanto em contextos sociais que integram tecnologias como
em contextos tecnologicos que estimulam comunidades educativas alarga-
das. Nesse sentido, reiine um conjunto de artigos que representam uma parte
significativa da investigaco produzida em Portugal, mas também no Brasil,

! Instituto de Educagdo, Universidade do Minho
# Instituto de Educagio, Universidade do Minho
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sobre arelagdo entre tecnologias digitais e o mundo da educagdo formal e ndo
formal.

A utilizacio das potencialidades de software educacional e de outros
programas e aplicacdes para o desenvolvimento das aprendizagens constitui
o objeto de alguns artigos, que procuram fundamentar pedagogicamente no-
vas praticas de ensino sustentadas informaticamente. E o caso, nomeada-
mente, do artigo de Barradas & Lencastre, onde sdo analisadas estratégias
educativas baseadas em jogos digitais e do artigo de Lima que avalia das po-
tencialidades do ensino misto, parcialmente presencial e parcialmente a dis-
tancia, no Ambito do designado “blended learning”. £ também o caso da utili-
zacdo de uma ferramenta web na promocdo de uma pedagogia colaborativa,
o que constitui o tema do artigo proposto por Valente, Mauricio & Teodoro.

Mas também o uso de equipamentos informaticos, na multiplicidade
das suas utilizacoes, sendo certo que muitas delas extravasam a dimensao
educacional, potenciando praticas ladicas, relacionais, criativas, etc., se cons-
titui como objeto de algumas investigagdes. O artigo de lagarto, Marques,
Mata & Martins ocupa-se precisamente do uso dos tablets na educacao bésica
e a sua utilizagao para a produgac de manuais digitais.

Fora do contexto da sala de aula, alguns artigos debrugam-se sobre a
utilizagdo digital no contexto da educacido ndo formal - é nomeadamente o
caso, do artigo de Sampaio & Almeida que se debruca sobre os museus e o uso
das tecnologias digitais como potencialidade dos respetivos servicos educati-
vos — ou sobre a utilizacdo de dispositivos digitais na administracao educaci-
onal, designadamente no contexto da educacao de adultos, sobre o que se de-
bruca o artigo de Silva.

A utilizacdo da Wikipédia ndo podia deixar de se constituir também
como tema. O artigo de Cardoso & Pestana procura investigar o uso desta fer-
ramenta, nomeadamente no &mbito do ensino superior. E também da forma-
Gao universitaria que se ocupa o artigo de Neves, Henriques, Abrantes,
Backstrom, Jacquinet & Magano, que dio conta de uma investigacio sobre o
ensino a distincia, estudando as percecdes dos licenciados da Universidade
Aberta.

Finalmente, dois artigos incidem sobre a formacao de professores. O
de Rodrigues, incide sobre a integracio pedagégica das tecnologias digitais
na formacao inicial e o de Felizardo & Costa sobre a formac&o de professores
nas TIC, a partir do estudo das percecdes dos professores formandos nos cen-
tros de formacéo continua dos profissionais da educacéo.

Dentro da seccdo de artigos especialmente encomendados, a especia-
lista britdnica Emma Bond analisa as complexas relagdes entre educacéo, di-
gitalizacao da informacao e democracia, para interrogar as potencialidades e
os limites do ensino em plena era digital e Anténio Dias de Figueiredo, inves-
tigador lider das primeiras experiéncias de introducdo das TIC nas escolas
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portuguesas revé os quadros tedricos em que se coloca hoje a educagio, um
quarto de século depois da criagdo da web, apelando as ciéncias da educagao
para que superem os silenciamentos e os bloqueios do pensamento educacio-
nal e pedagogico sobre as transformacées dos processos de ensino-aprendi-
zagem induzidas pela era digital.

Na rubrica Antologia, trazemos um texto ja com 32 anos, de Jodo Pedro
Ponte, que coloca questdes que sdo, ainda hoje, de uma impressionante atua-
lidade.

Esperamos que este nimero de Investigar em Educacio contribua de-
cisivamente para um debate em educagao, que € tanto mais urgente quanto
por ele passa muito do sentido das transformacoes das instituicoes educati-
vas e das praticas de ensino-aprendizagem, as quais, como nao podemos dei-
xar de coletivamente convir, se encontram em plena ordem do dia.
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Gamification e Game-Based Learning: Estratégias eficazes para
promover a competitividade positiva nos processos de ensino e de
aprendizagem

Rolando Barradas*
José Alberto Lencastre?

Resumo: O artigo apresenta um estudo que procurou identificar as principais impli-
cagoes do uso da gamification e o game-based learning como forma de promover a
competitividade positiva em alunos de um curso profissional de Informética. Num ce-
nério de jogo, foi desenhada uma narrativa composta por seis desafios diferentes (mas
interligados), que pretenderam melhorar a experiencia de aprendizagem dos alunos,
quer individualmente quer em grupo. Apoiados na observacio direta e inquérito por
entrevista do tipo focus group aos alunos, bem como dados automaticos por software
logging a plataforma de partilha online, monitorizamos um grupo de 23 alunos du-
rante o processo. Os dados obtidos permitemn apontar para a validade pedagodgica da
integracio do jogo e da gamification nos processos de ensino e aprendizagem. Os alu-
nos jogaram, individualmente e em colaboracao dentro dos grupos, até ao limite do
tempo dos desafios, na busca da pontuacgio maxima, sem sinais aparentes de desinte-
resse,

Mots-clés: Gamification; game-based learning; aprendizagem

Introdugio

A aplicacao da gamification e do game-based learning na educagio, e
a sua relagao com a motivacao e a competitividade positiva, tém sido alvo de
uma atencao crescente pelo seu potencial de direcionar comportamentos (Di-
cheva, Dichev, Agre, Angelova, Salem, Salem, & Carolina, 2015) e permitir a
compreensao mais aprofundada dos conceitos, & apropriacao pessoal e ao do-
minio da complexidade, aspetos defendidos por autores como James Paul Gee
(2008). Bons jogos criam boas aprendizagens utilizando cenarios de resolugao
de problemas que produzem um profundo envolvimento e satisfacao (Gee,
2008) e, a0 mesmo tempo, ensinam a trabalhar por objetivos, a fazer escolhas
e passar pelas consequéncias (Trybus, 2014).

! Universidade do Minho
? Universidade do Minho
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O presente artigo apresenta um estudo realizado no ambito da Pratica
de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino de Informatica da Univer-
sidade do Minho. Procura identificar as principais implicagdes da integracio
do jogo e da gamification como forma de promover a competitividade positiva
em alunos do ensino profissional. Para abordar este objetivo, desenhamos
seis desafios priticos que buscam centrar no aluno o processo de aprendiza-
gem. No trabalho apresentaremos brevemente os conceitos relacionados, a
metodologia seguida no estudo empirico, bem como os resultados obtidos a
partir da andlise de dados.

Questdo de investigacdo

Serdo a gamification e o game-based learning estratégias eficazes para
promover a competitividade positiva no processo de ensino e aprendizagem?

Objetivos

Os objetivos delineados para esta intervengio pedagogica foram os se-
guintes:

« Promover o desenvolvimento de competéncias adequadas a mon-
tagem e configuracdo de computadores e seus periféricos.

« Promover o desenvolvimento de competéncias através da utiliza-
¢ao do ladico na sala de aula, estimulando a competitividade posi-
tiva através de um sistema de recompensas e tabelas de pontua-
coes.

+ Promover o desenvolvimento dos processos de colaboragao entre
os alunos envolvidos.

« Identificar o impacto da estratégia de intervencdo pedagodgica no
processo de aprendizagem dos alunos.

Enquadramento

Gamification

O conceito de gamification é introduzido em 2002 por Nick Pelling
(Dominguez, Saenz-de-Navarrete, de-Marcos, Fernandez-Sanz, Pagés, & Mar-
tinez-Herraiz, 2013), para se referir a utilizacio de elementos caracteristicos
de jogos em situagoes de ndo-jogo. Estes elementos de jogo devem ser somente

12 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017
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aqueles que tenham um papel significativo na jogabilidade, tais como, a exis-
téncia de sistemas de recompensas, de niveis de dificuldade, de tabelas de
pontuagio, limites de tempo, limites de recursos, a definicdo de objetivos cla-
ros e a variedade de tipo de jogo (Deterding, Dixon, Khaled, & Nacke, 2011) e
uma narrativa que os contextualize. No entanto, o facto de se utilizarem esses
elementos nao pressupde o desenvolvimento de um jogo propriamente dito
(Deterding, Sicart, Nacke, O'Hara & Dixon, 2011). Porqué, entao, utilizar a ga-
mification? Apesar de ser uma abordagem comportamentalista da aprendiza-
gem, é uma forma eficaz de manter os alunos ativos, empenhados e motiva-
dos (Fuchs et al., 2014) para apreciar tarefas, de outro modo fastidiosas, uma
vez que pode utilizar situacdes de competicdo social e de incentivo a aprendi-
zagem através da recompensa comportamental (Hanus & Fox, 2014), com o
objetivo de incentivar a colaboragdo e motivacdo dos envolvidos para a reali-
zagao de tarefas (Simoes, Aguiar, Redondo & Vilas, 2012).

Raftopoulos (2014) refere que o empenho e a motivagdo sdo fatores es-
senciais da gamification e que, ao professor, é necessirio afastar-se de uma
abordagem ao aluno baseada em contetidos e encontrar uma que o seduza na
sua busca pelo conhecimento. Segundo a autora, a utilizagio mais eficaz da
gamification na educacdo é aquela em se cria um contexto e uma narrativa
globais e se selecionam os elementos dos jogos mais adequados, de modo a
criar uma experiencia imersiva. Seaborn e Fels (2014) resumem os elementos
de jogo tipicamente ligados a gamification:

Quadro 1. Terminologia dos elementos de jogo (Seaborn & Fels, 2014)

Termo Definigio Alternativas
) ) o Pontos de experiéncia;
Pontos Indicadores numéricos que indicam progresso classificacso.
Crachas Elementos visuais que simbolizam conquistas Troféus
Tabela de . - Rankings, tabela de
f ]

ideranca Exposicao das classificagbes para comparagio classficaBes
Progressio Marcos gue indicam progresso Niveis, subir de nivel
Estado Alcunhas que indicam progresso Titulos, rankings
Niveis Ambientes com dificuldade crescente Palco, drea, mundo

) e Incentivos, prémios,
Recompensas | Itens tangiveis e desejaveis rikes
Papéis Personagens de jogo Personagens

Referindo-se ao divertimento causado pelos jogos, Kapp (2014) afirma
que os utilizadores se empenham nos jogos porque eles tém elementos desa-
fiantes, divertidos e de socializacdo e que esses mesmos elementos deverao
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ser utilizados para promover a aprendizagem, por exemplo, através da utili-
zacdo de desafios.

Game-based learning

A utilizagdo de jogos na aprendizagem pode ser uma excelente forma
de utilizar pedagogias construtivistas através de uma abordagem ativa e par-
ticipativa a aprendizagem e a lecionagio (Whitton, 2012). Muitos jogos utili-
zam técnicas como a aprendizagem através da resolucao de problemas ou de
perguntas, fornecendo uma experiencia contextualizada que dinamiza a
aprendizagem através da pratica, falha, reflexao e repeticdo, promovendo a
colaboracio na medida em que os jogadores precisam, por vezes, de trabalhar
em conjunto, com objetivos comuns. Os jogos utilizam também uma grande
variedade de técnicas para garantir o envolvimento e manter os jogadores
imersos na atividade, o que também podera ser utilizado em cenarios de
aprendizagem. Técnicas como a utilizagdo de ambientes estruturados, com
objetivos claros e desafios de dificuldade variada, um conjunto de regras e re-
compensas, tais como conseguir um lugar numa tabela de pontuagoes maxi-
mas, ou ganhar um novo artefacto ou habilidade, sao utilizadas para manter
a motivagio dos jogadores (idem).

Mas, apesar da utilizacdo dos mesmos elementos motivadores, game-
based learning nio é a mesma coisa que gamification (Davis, 2014). Quando
falamos de game-based learning, estamos a falar da aprendizagem através de
jogos concretos e nao de estratégias que utilizem elementos do jogo.

Referindo-se ao sistema educativo, Schell (2008) afirma que ele €, por
si 6, um jogo. Aos alunos (jogadores) sdo dados certos objetivos de trabalho
(missdes do jogo) que terdo que ser entregues (completadas) até certas datas
(limites de tempo) aos quais sio atribuidas notas (pontuacées) como feedback
do trabalho desenvolvido (desafios), repetidamente, com dificuldade cres-
cente, até ao exame final (boss) em que sé conseguirao ser aprovados (derro-
tar) se tiverem desenvolvido todas as competéncias do curso (jogo). Os alunos
que tiverem um bom desempenho poderio fazer parte de um quadro de honra
(tabela de pontuagdes). Conclui, no entanto, que os jogos podem ser excelentes
na educacao se utilizados como ferramentas e nao como substituto dos siste-
mas educativos.

Motivagdo e competitividade positiva
O papel da motivacao no processo de aprendizagem é muito impor-

tante. E ela que faz com que um aluno defina os seus objetivos e utilize pro-
cessos cognitivos (p.ex. planificagdao, monitorizacdao) e comportamentais
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(p.ex. persisténcia, esforgo) para os atingir (Schunk, 2012). No processo de
aprendizagem, constroem-se ideias sobre os contetidos, mas também sobre a
propria situacdo didatica que pode ser estimulante e desafiante ou entdo
aborrecida e desprovida de interesse. Associadas a estas, estdo também as re-
presentacoes que cada um constroi sobre si mesmo (Salé, 1997) e que influen-
ciam a motivacao.

Uma das formas de estimular a motivacao é através da competicao
(Shindler, 2009). Referindo-se a competigdo, Plowman (2013) destaca a posi-
tiva como sendo a que se deseja que exista nos grupos de trabalho e organiza-
¢oes. A competitividade positiva é uma forma de elementos individuais com-
petirem entre si para melhorar a sua posi¢cdo num grupo, de uma forma coo-
perativa em que ha respeito mituo e interagdes que nao prejudicam os outros
membros do grupo. Adicionalmente, Shindler (2009) refere o facto de que a
pressdo da competicio podera potencialmente aumentar as capacidades de
resposta dos alunos, fazer com que se mantenham motivados para serem
bem-sucedidos e elevar o nivel de divertimento das atividades letivas. Pode-
mos acrescentar ainda que professores que lecionem em ambientes competi-
tivos tém tendéncia para estar mais bem preparados pois também eles sao le-
vados a organizar melhor as sessdes e a constantemente procurar novas es-
tratégias e métodos de ensino. O mesmo Shindler (2009) refere, no entanto,
que a competicdo devera ser utilizada com prudéncia numa sala de aula, uma
vez que em presenca de uma situagio competitiva podera haver uma tendén-
cia de aumento de interesse nos processos necessarios a vitoria, em detri-
mento da aprendizagem propriamente dita.

Metodologia

Seguindo as indicagfes de Kapp, Blair e Mesch (2012), foi idealizado
um cenario a que foi dado o nome de MasterHighTech (Figura 1) composto por
seis desafios diferentes, de modo a criar urna narrativa coerente que pudesse
servir os propasitos de objetivos claros de aprendizagem, nogao de progresso
e interligacao de aprendizagens, feedback instantaneo, transparéncia, desa-
fio e status. Para além do elemento “tempo”, na sua idealizacao foram utiliza-
dos outros elementos de jogo tais como os pontos, a nogao de progressao, as
tabelas de lideranca e as recompensas. Implicita a todos os desafios estd a au-
todescoberta e a construcio de novos conhecimentos ou a reconstrucao dos
conhecimentos adquiridos anteriormente.

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 15
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MasterHighlech

Figura 1. Logotipo desenhadoe para o MasterHighTech

Para facilitar a comparacao e estimular a competitividade positiva, os
resultados dos desafios foram sende publicados numa plataforma online
(weduc), permitindo aos alunos analisar e comentar esses mesmos resultados.

A intervencio pedagoégica foi levada a cabo numa turma de 10.2 ano
do curso Profissional de “Técnico de Gestdo e Programacao de Sistemas Infor-
maéticos”, na disciplina de “Arquitetura de Computadores”, uma vez que o
professor cooperante so lecionaria essa turma nesse ano letivo. Dentro dos
contetdos da disciplina e, de modo a respeitar a calendarizacio da Pratica de
Ensino Supervisionada, foram escolhidos os médulos de “Montagem e confi-
guracido de computadores” e de “Detecao de erros”, cujos objetivos sdo “dotar
os alunos de conhecimentos/competéncias adequadas & montagem e confi-
guracao de computadores e seus periféricos” e “fornecer aos alunos os conhe-
cimentos necessarios a resolucéo de pequenas avarias que possam suceder a
nivel de software e/ou hardware" (Rodrigues, 2005, p.9).

Sendo que esta é uma disciplina “com uma finalidade marcadamente
formativa e profissionalizante” (p.2) é recomendavel que se adotem estraté-
gias que motivem o aluno a envolver-se na sua prépria aprendizagem, de
modo a permitir-lhe desenvolver a sua autonomia e iniciativa” (p.3).

Métodos e técnicas de recolha de dados

Foram utilizados os seguintes métodos e técnicas de recolha de dados:

Observagdo por observagdo direta - Serviu de base a elaboragao de um
diario reflexivo onde foram assinaladas as principais ocorréncias nas sessoes,
o que contribuiu para a (re)definicéo da estratégia de sessdo para sessao;
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Inquérito por entrevista coletiva do tipo focus group (Courage &
Baxter, 2005) aos alunos da turma como forma de validagio da estratégia
pensada. Foram utilizados um gravador de dudio e um tablet para anotagoes
e a todos os presentes foi solicitada autorizagio para a gravacio de audio e
lembrado o anonimato associado a atividade. Findas as sessoes e transcritas
as gravacgdes, foi feita uma andlise de contetido (Bardin, 1979) por categoriza-
¢Ao semantica e contagem de indicadores de que o Quadro 2 é um (pequeno)
exemplo. Com o objetivo de manter a confidencialidade dos alunos, conven-
cionou-se referenciar a sua participagéo no focus group com “A, que significa
aluno, seguido de um nimero que se refere a ordem em que interveio, seguido
de FG (focus group)”, por exemplo: A14, FG.

Participantes

Uma turma constituida por 23 alunos (organizados em dois turnos),
dos quais 21 rapazes e 2 raparigas, com idades entre os 15 e 0s 19 anos. Quanto
a atividades favoritas em sala de aula, os alunos participantes elegem quase
unanimemente os trabalhos de grupo e os trabalhos de pesquisa, em detri-
mento das aulas expositivas.

Resultados

Desafio 1

O primeiro desafio do MasterHighTech foi desenhado utilizando as re-
gras e elementos de avaliagdo que se seguem, fazendo uso de uma plataforma
de jogos de escolha miiltipla denominada “Quem quer saber?” (cf Barradas &
Lencastre, 2015), Cridmos o seguinte enunciado:

Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Aos alunos serdo fornecidos tépicos (informacgées genéricas
sobre diferentes tipos de avarias de componentes de um computador e ende-
recos de sitios web onde pesquisar a sua resolugdo) para que, através de pes-
quisas na Internet possam recolher o maximo de informagdo sobre erros de
um computador, a sua detecdo e solugdo. Cada grupo terd 30 minutos para
essa tarefa. Apds esse tempo, terdo que responder a perguntas sobre esse tema
utilizando a plataforma de jogos “Quem quer saber?”. Dado o cardter elimina-
tério do jogo, cada grupo poderd fazer até 3 jogos, no maximo de 5 minutos,
sendo considerado, para efeitos de pontuac¢do, o somatério das pontuagoes
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obtidas. Vence o desafio o grupo que conseguir o maior rdcio pontuagao/mi-
nuto. Aos grupos serdo atribuidos os pontos conseguidos no somatério dos
jogos. O grupo que ficar em tiltimo classificado obterd somente 2/3 dos pontos
conquistados. Os elementos individuais ter@o a mesma pontuacdo que o seu
grupo.

Figura 2. Primeiro contacto dos alunos com o jogo "Quem quer saber?”

0 Desafio 1 correu bastante bem e os alunos nao tiveram qualquer di-
ficuldade em trabalhar com a plataforma de jogos de escolha multipla “Quem
quer saber?”. No entanto, devido ao seu carater eliminatério do jogo e ao li-
mite de jogadas imposto, os alunos nio conseguiram obter resultados tao al-
tos quanto se esperava. Esta reflexdo levou a idealizagao de um novo desafio,
utilizando o mesmo jogo, mas com regras diferentes, a realizar posterior-
mente.

Para facilitar a comparacao e instigar a competitividade positiva, op-
tamos por publicar todos os resultados na plataforma weduc, utilizada com os
alunos desde o inicio do ano letivo.
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Figura 3. ReacGes dos alunos a publicagio da primeira tabela de pontuacdes
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Refletindo sobre as interacdes dos alunos em relacdo aos resultados
globais, ja nesse momento foi possivel verificar as diferencas entre os dois
turnos, no que diz respeito i sensibilidade & competitividade. Isto porque,
apesar de curiosos em relagao as tabelas de pontuacoes, os alunos de um dos
turnos nio deram tanta importancia a sua publicacio e s6 na aula seguinte se
preocuparam em comentar os resultados. Por outro lado, praticamente todos
os alunos do outro turno consultaram a publicagdo na plataforma, chegando
alguns a fazer também comentarios (cf. Fig. 3). Esta diferenga aparente na
sensibilidade a competitividade em nada afetou os indicadores de interesse e
empenho, que se mantivera elevados nos dois turnos, notando também uma
evolucdo positiva nos indicadores de participacdo ativa.

Desafio 2

0 segundo desafio, bem como todos os outros, inicia com a apresenta-
¢do das pontuagdes, permitindo aos alunos discutir e colocar questoes sobre
as mesmas. A semelhanca do anterior, o desenho deste desafio contempla o
reforco positivo aos vencedores, mas também o negativo para quem ficar em
ultimo lugar, sendo mais uma forma de instigar a competitividade e a moti-
vacao:
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Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Os alunos deverao utilizar os conhecimentos obtidos no de-
safio anterior sobre erros de um computador, a sua detegdo e solucdo para,
em 50 minutos, criar uma apresentagdo-resumo de situagdes de erro, organi-
zada por sintomas. Os sintomas de avarias a considerar para este desafio se-
rdo: O computador ndo liga; O computador liga, mas ndo da imagem; O com-
putador liga, mas encrava; O computador esta constantemente a reiniciar; O
computador funciona normalmente com excecdo de alguns componentes.
Para cada um destes sintomas, os alunos deverdo evidenciar as vdrias possi-
bilidades de avarias e solug¢des. Vence o desafio o grupo que conseguir criar a
apresentagdo mais completa, tendo em consideragde o numero de avarias/so-
lugées evidenciadas, a organizagdo e a qualidade grdfica da apresentagdo. Aos
grupos serd atribuida uma classificaciio de 0 a 20 pontos. 11 pontos atribuidos
aos conteuidos; 1 ponto para a criatividade; 2 pontos para o aspeto técnico da
apresentacao; 3 pontos para os elementos multimédia; 3 pontos para a ati-
tude/trabalho colaborativo, anotado em grelha de registo de aula. Individual-
mente, um aluno que eventualmente repita o primeiro lugar na classifica¢do
terd uma bonificacdo de 1 ponto. Um aluno que repita o ultimo lugar terd uma
penalizacdo de 1 ponto na classificagdo geral.

E esperado neste desafio que o trabalho dos alunos/jogadores reflita o
efeito que o elemento tempo tem no seu comportamento. Apesar de este de-
safio ser semelhante aos trabalhos que os alunos realizam ao longo do ano
letivo, & esperado que o facto de haver regras explicitas, com tempo limite
para a resolugdo das tarefas, leve a uma abordagem das tarefas completa-
mente diferente, devendo ser a colaboracio dentro dos grupos de trabalho um
dos fatores essenciais a vitoria.

No Desafio 2 foi percetivel que o efeito que o elemento “tempo” tem
no comportamento dos alunos. Em termos praticos, este desafio foi muito se-
melhante aos trabalhos que os alunos tinham realizado ao longo do 2.2 peri-
odo. No entanto, o facto de haver regras explicitas, com tempo limite para a
resolucao das tarefas, fez com que a abordagem dos alunos fosse completa-
mente diferente. A colaboracio dentro dos grupos de trabalho foi um dos fa-
tores preponderantes para a vitoria no desafio. Depois de corrigidos os traba-
lhos, facilmente percebemos que os alunos que tinham os melhores trabalhos
eram aqueles que, pelas grelhas de registo de aula, tinham também os melho-
res indicadores de interesse e empenho, sentido de organizagio e sentido de
responsabilidade e autonomia. Apesar da boa prestacao de quase todos os
grupos em busca das melhores posicoes na tabela de pontuacdes, os comen-
tarios posteriores dos alunos levaram a concluir que este tera sido o desafio
que menos gostaram, pelo facto de se tratar de tarefas semelhantes as que
realizam noutras disciplinas.
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Desafio 3

Com o objetivo de consolidar as aprendizagens sobre a montagem e as
compatibilidades entre os componentes dos computadores, foi desenhado o
seguinte desafio:

Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Durante 45 minutos os alunos deverdo utilizar os conheci-
mentos obtidos nos desafios e médulos anteriores para criar uma configura-
¢cdo de um computador, com requisitos a definir e com o orcamento mdximo
de 1000¢€, utilizando para o efeito sites de lojas de informatica online. Cada
grupo terd, de seguida, 2 minutos para evidenciar os pontos fortes da sua con-
figuragdo. Vence o desafio o grupo que apresente o melhor computador ao
menor preco, tendo em consideragdo as carateristicas do computador apre-
sentado, o preco mais baixo e as justificacées dadas para a escolha dos com-
ponentes. Para a andlise serdo considerados os benchmarks individuais de
processador, motherboard, memérias e placa grdafica. Em caso de empate,
vence o computador com menor preco. Ao grupo vencedor serdo atribuidos 10
pontos, 6 pontos ao grupo que obtiver o 2.2 lugar, 4 pontos para o 3.2 lugar e
3 pontos ao 4.2 lugar. Para este desafio, a configuracdo a considerar serd a de
um computador para gamers, com todos os componentes (processador,
motherboard, placa grdfica, memérias, etc.), monitor, teclado e rato.

Para o professor, este foi dos desafios mais complicados, uma vez que
a diversidade de configuracoes que os alunos apresentaram tornou impossi-
vel o feedback instantdneo com que contaram nos outros desafios e somente
antes da aula seguinte foi possivel colocar as classificacoes na plataforma.
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Figura 4. Reacio dos alunos a mais uma tabela de pontuacées

Os alunos gostaram e empenharam-se bastante neste terceiro desafio.
Depois de o professor ter afixado os resultados, alguns alunos chegaram a in-
quirir o docente a propésito da forma como tinha avaliado as configuragdes,
uma vez que em termos praticos, algumas delas eram bastante parecidas. No
entanto, todos os que o fizeram ficaram satisfeitos com a explicagdo, alias,
explicita na descricdo do desafio que lhes tinha sido feita no dia, e aceitaram
as classificacdes sem qualquer questdo adicional. Uma vez mais, a curiosi-
dade em conhecer as tabelas de classificacao e os comentarios acerca delas,
acentuaram a nocao de estar frente a dois grupos completamente diferentes
em termos de sensibilidade a competitividade. Até esse momento, apesar de
com niveis diferentes de aluno para aluno, todas as notas de campo levavam
a perceber uma relagao proporcional direta entre a competitividade positiva
e os resultados do processo de ensino e de aprendizagem. Esta afirmacao é
devida ao facto de todos os comentarios feitos na plataforma e dividas colo-
cadas evidenciarem a curiosidade e a vontade de melhorar os resultados em
relacdo aos colegas, o que de facto estava a acontecer. As aprendizagens esta-
vam a ser feitas, os alunos avaliados e os niveis de participagio e empenho
estavam nos mais altos registados desde o inicio do ano letivo.

Desafio 4

Para este desafio, mais pratico que os anteriores, foi elaborada a se-
guinte situagdo:
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Formar dois grupos de 4 e um grupo de 3 alunos (ou trés grupos de 4,
dependendo do turno), aleatoriamente, utilizando um software de sorteios.
Durante 45 minutos, utilizando os conhecimentos obtidos nos desafios e nos
médulos anteriores e utilizando um conjunto de pegas de hardware, os alunos
deverao montar um computador, o mais completo possivel e tendo em conta
que s6 uma peca podera ser retirada do “armazém” por cada grupo de cada
vez. Vence o desafio o grupo que apresente o computador mais bem montado.
Em caso de igualdade de falhas, vence o grupo que realizar a montagem no
menor tempo. A avaliacido da montagem é da responsabilidade dos grupos
adversdrios (1 grupo para cada computador, com 1 elemento de validagdo do
grupo que o montou) tendo, para esse efeito, 10 minutos. As falhas encontra-
das terdo que ser validadas pelo professor. A pontuagdo dos grupos, atribuidas
individualmente aos seus elementos, serid de 20 pontos, subtraidos do humero
de erros que fizerem e acrescidos do numero de erros que encontrarem.

O Desafio 4 do MasterHighTech viria a ser considerado pelos alunos
como um dos melhores e mais apreciados. Obrigou a um trabalho de prepara-
¢ao muito grande. Comecando duas semanas antes, foi necessario arranjar
equipamentos e verificar que fossem semelhantes para garantir o mesmo ni-
vel de dificuldade para todos os grupos. Também as regras do jogo tiveram
que ser criadas com cuidado acrescido para que nenhum dos grupos fosse
prejudicado.

Figura 5. Preparacio da sala de aula para o Desafio 4

A aula iniciou, tal como habitualmente, com a apresentacéo da tabela
de pontuacdes, com alguns alunos a questionarem o porqué de estarem nesta
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ou naquela posicio. Sempre com o mesmo objetivo em mente (estimular a
competicao), foi chamada a atencdo para os alunos que estavam em primeiro
lugar e que interessava ultrapassar, mas também para os que estavam nos tl-
timos lugares e dai queriam sair. De seguida foi feita a descricdo do desafio
aos alunos, que ja suspeitavam o que iria acontecer, uma vez que quando che-
garam a sala de aula esta estava ja organizada para a atividade. Tal como nos
desafios anteriores, os grupos foram formados de forma aleatéria permi-
tindo equilibrar as performances, o que, nos desafios iniciais ndo era muito
bem percebido pelos alunos. Neste desafio, esse facto ja era por eles encarado
como natural pois fazia parte das regras.

De seguida, e porque se tratava de trabalhos manuais com pegas, pa-
rafusos, chaves de fendas e chapas, foi chamada a atencao para os cuidados
de seguranca a ter no decorrer da atividade.

Figura 6. Aluno a montar modulos de memorias

Para se conseguir avaliar a aquisicao de conhecimentos, foram (deli-
beradamente) colocados alguns componentes incompativeis entre si, nomea-
damente médulos de memoria, para perceber se os alunos os iriam escolher,
provocando situagoes que impedissem o computador de funcionar.

Durante o desafio os alunos podiam utilizar a Internet para esclarecer
qualquer diavida de forma auténoma, para além de lhes terem sido fornecidos
os manuais dos componentes pois, quando em divida, é conveniente consul-
tar a literatura para néo se cometerem erros.

Nao esquecendo que as regras existiam e eram para cumprir, o grupo
que terminou em primeiro lugar, antes do tempo limite, fez questio de relem-
brar da regra que ditava que em caso de empate vencia o desafio o grupo que
terminasse mais cedo.
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Figura 7. Construcdo do conhecimento com recurso aos manuais dos componentes

A forma de avaliagio deste desafio foi também pensada de forma a
minimizar as hipdteses de descontrolo nas equipas de avaliacdo. Antecipada-
mente foi pensada a rotacao dos grupos, para que uns conseguissem verificar
o trabalho dos outros. No entanto, como os alunos estavam em competicdo,
haveria a possibilidade de tentativa de manipulacio dos resultados, pelo que
se optou por manter junto a cada equipa de verificagdo um elemento do grupo
que estava a ser avaliado, para garantir esse controlo e impedir que um grupo
possa mexer no trabalho de outro, depois do desafio terminar. Em relacio a
este pormenor, foi curioso o facto de, no turno mais competitivo, terem sido
os proprios alunos a falar neste assunto antes do professor apresentar essa
regra. Também nesse turno, um dos alunos estava a ignorar deliberadamente
asregras e tentar esconder algumas pecas de outros grupos para os prejudicar
nos resultados. No entanto, como isso foi percebido a tempo, os outros grupos
nao foram prejudicados, o aluno foi advertido e o desafio continuou. Todos os
erros cometidos foram aproveitados para recordar e refletir sobre a matéria
dada.

Finda a avaliacdo pelos grupos adversarios e validacdo dos erros en-
contrados feita pelo professor, num dos turnos houve uma pequena reclama-
¢do sobre o facto de ser outro grupo a fazer a avaliagdo e, no caso, ter sidoum
grupo considerado forte, o que em teoria, teria prejudicado a pontuacgao. No
entanto, apds se mostrar ao aluno em questdo que a montagem dele tinha
mais erros do que os que foram detetados, e o mesmo poderia acontecer aos
outros grupos, os resultados foram aceites. Apesar de se referirem a ele como
um fator adicional de pressio, a presenca constante de um relégio em conta-
gem decrescente é bem aceite pelo grupo e permite realizar as tarefas no
tempo previsto.
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Continuou a notar-se em todos os alunos um nivel de empenho muito
elevado, facilmente observavel, apesar de se notar a mesma diferenca nasen-
sibilidade & competitividade entre os dois turnos. Ou seja, o turno em que essa
competitividade é mais elevada era no 1.2 periodo o que obtinha os resultados
mais baixos mas, neste periodo, é o que se vinha a revelar melhor.

Desafio 5

0O guinto desafio do MasterHighTech foi realizado utilizando nova-
mente a plataforma de jogos de escolha miltipla “Quem quer saber?”, desta
vez de forma individual, permitindo uma aquisigio de conhecimentos dife-
renciada. Neste desafio optamos pela seguinte estrutura:

Os alunos deverdo, individualmente, jogar o “Quem quer saber?”, no
mdximo de 45 minutos, tentando obter a pontuacdo mdxima configurada no
tema, ndo sendo permitida a consulta de ajudas externas. A pontuag¢do ma-
xima obtida no jogo serd convertida em pontos.

Refletindo sobre este desafio, foi possivel perceber que este tipo de uti-
lizagdo do jogo é mais adequado aos objetivos do que a utilizada anterior-
mente. Os alunos conseguiram, de facto, aprender por tentativa-erro e joga-
ram incessantemente em busca da maior pontuagao. Gee (2013) afirma que
isso ajuda a assumir o risco, pois falhar num jogo tem poucas consequéncias
em comparacao com a vida real. Isso ajuda o aluno a ganhar confianga, capa-
citando-o a assumir riscos.

A competitividade reinou na sala de aula dos dois turnos pois, cada vez
que algum aluno conseguia uma pontuacdo mais elevada referia o facto em
voz alta como que para informar os colegas do novo limite a ultrapassar. En-
tretanto, o professor apercebeu-se de que num dos turnos um dos alunos es-
tava a (de)sinformar os colegas, anunciando pontuagoes mais altas do que as
que realmente tinha conseguido, para os desestabilizar.
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Figura 8, Utilizacdo individual do game-based Learning

Com esta estrutura de desafio, os alunos conseguiram realmente
aprender e memorizar as respostas que erravam para mais tarde tentar res-
ponder corretamente. Gee (2013) refere que assim a competéncia ocorre atra-
vés da agdo no jogo, revertendo o modelo usual no qual os alunos sdo obriga-
dos a aprender antes de poderem agir.

Desafio 6

0 sexto desafio foi idealizado com o objetivo de estimular os alunos
com as pontuagdes mais baixas. Para esse efeito criamos a seguinte situacao:

Os alunos que ocupam as 3 ultimas posicdes competirdo entre si. Du-
rante 45 minutos, utilizando os conhecimentos obtidos nos desafios e nos mé-
dulos anteriores e utilizando um conjunto de pecas de hardware, os alunos
deverao montar um computador, o mais completo possivel e tendo em conta
que sé uma peca poderd ser retirada do “armazém” de cada vez. Vence o de-
safio o aluno que apresentar o computador mais bem montado. Em caso de
igualdade de falhas, vence o aluno que realizar a montagem no menor tempo.
A avaliagdo da montagem é da responsabilidade dos restantes alunos da
turma tendo, para esse efeito, 10 minutos. As falhas encontradas terdo que ser
validadas pelo professor. A pontuacdo dos alunos, atribuidas individual-
mente, sera de 10 pontos, subtraidos do numero de erros que fizerem. Ao ven-
cedor deste desafio individual serdo atribuidos 5 pontos extra. Os restantes
alunos poderdo apostar parte dos seus pontos no aluno que julgam que ven-
cerd o desafio, até um maximo de 20%, podendo deste modo aumentd-los no
valor que apostarem, majorados pela probabilidade associada a cada um dos
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trés intervenientes. Em relacdo a perdas, somente serdo considerados perdidos
0 niumero de pontos apostados.

0 altimo desafio do MasterHighTech - Desafio 6 - foi idealizado com o
objetivo de estimular os alunos e recuperar as notas dos trés colegas que esta-
vam com as pontuacdes mais baixas. Para esse efeito, fazendo uso do desafio
que mais tinham gostado, apesar de ficarem nos lugares mais baixos da clas-
sificacao, foi criado uma nova situacio. Realizado com os dois turnos em si-
multineo, este desafio também pretendia envolver os restantes colegas na
aprendizagem dos que nao tinham aprendido o que era suposto aprender até
ao momento. O sistema de apostas que foi criado para o desafio e o facto de
este desafio ter sido comunicado aos alunos com trés dias de antecedéncia,
permitiu que os alunos que ndo fossem jogar diretamente, pudessem ajudar
antecipadamente, ensinando os outros e conseguindo, deste modo, melhorar
a performance daquele em quem tencionam votar e, consequentemente, a
probabilidade de aumentar os seus proprios pontos. Neste dia o ambiente na
sala de aula foi um pouco mais confuso do que o habitual uma vez que toda a
turma estava presente.

Comegando por relembrar as normas de seguranga, foi dado inicio ao
desafio, com a colocacido de apostas, feitas em papel fechado. As atividades
correram de forma satisfatéria, tendo em conta que se tratava dos alunos com
as pontuacdes mais baixas. No entanto, o facto de ja terem assistido as expli-
cagoes sobre os erros cometidos no Desafio 4 e de os colegas terem tentado
explicar-lhes as técnicas de montagem nos dias anteriores, ajudou a que con-
seguissem alcangar bons resultados. Mais uma vez, os erros cometidos foram
aproveitados para recordar a matéria dada. A avaliacdo, sempre validada pelo
professor, foi feita pelos outros colegas, em grupos formados na altura. Para
além da competitividade, inflacionada pelo facto de estarem os alunos todos
juntos, nesta aula foi notéria uma solidariedade para com os colegas que es-
tavam a fazer o desafio, havendo mesmo ajudas (ndo permitidas, mas tolera-
das) a colegas em quem nao se tinha votado, mas que se percebia estarem com
problemas. Terminado o desafio, s6 um dos alunos que apostou perdeu pontos
(-17 pontos, cf. Tabela 1). Notou-se uma acumulagdo de apostas no mesmo ele-
mento (curiosamente o que estava em ltimo lugar), o que leva a pensar que,
independentemente dos resultados, os alunos da turma se conhecem muito
bem e conseguem diferenciar-se e facilmente perceber quem esta dentro de
certos contetidos.
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Tabela 1. Excerto da Tabela de pontuagdes por Desafio

Nomes | Desafiol | Desafio? | Desafio3 | Desafiod | Desafio5 | Desafio6 | TOTAL
— 3 13 4 17 4 4] a5
- 10 14 6 22 5 825 6525
— 10 155 10 21 9 165 8
— 10 13 4 17 55| 2475 7425
— 10 15.5 10 17 55 17 41
— 8 115 3 21 115 165/ 715
— 11.67 135 10 23 85 33| 9967
— 0 135 4 20 55 7 50

Apbs a contabilizacao dos ganhos e perdas foi afixada a tabela de re-
sultados das pontuagdes finais (cf. Figura 9), muito comentada pelos alunos,
em particular pelos que ficaram nos primeiros lugares, na tentativa de perce-
ber em que situacdes é que tinham ganho ou perdido pontos.

Resultados Finais
120
9967 10072

B9.42

7§25
B0 74 25 75 ns 70.71

65.25 669861
60
60
- 50 475 sg11 | 5122
) ‘ ‘ ‘ ‘ I
0

Figura 9. Resultados finais do MasterHighTech
Apesar de simples, no final do desafio e apds a divulgacao das classi-
ficacdes finais, aos primeiros sete classificados (1/3 da turma) foi distribuido

8
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um prémio (1 tapete de rato), muito apreciado pelos alunos, nio pelo seu va-
lor, mas pelo significado que teve. Deliberadamente, para minimizar os fato-
res de motivagio externa, so neste dia é que os alunos souberam que recebe-
riam aquele prémio.

Deste modo terminou o MasterHighTech.

Discussio dos Resultados

Para melhor conseguir avaliar esta estratégia pedagdgica e os seus
efeitos nos alunos, foram promovidos dois focus group com a duragio de
cerca de 40 minutos cada e com a participacdo de doze e onze alunos respeti-
vamente. Foi solicitado aos participantes que dessem a sua opiniao sobre o
que pensavam da estratégia de ensino utilizada.

Quadro 2. Excerto da tabela de categorias para analise de conteudo dos focus group

finais
Categoria Evidéncia (exemplo) Frequéncia
Motivacao “Eu também dei algumas ideias, e motivei-me mais por
iss0.", "Continuei sempre em ultimo mas tive sempre 28
vontade de trabalhar™,
Divertimento “Foi engragado... foram aulas diferentes”; “E uma maneira 10
mais rapida de aprender e divertida®;
Utilidade do | “O jogo que o stor fez foi genial”; “Mas aquilo & bom para
Game-based decorar”; “o jogo que o stir fez.. pudemos usar os
learning no | conhecimentos quando estavamos a reparar mesmo uma 93
processo de | maquina”;
ensino-
aprendizagem
Agrado com a| “Foi diferente este periodo. Foi uma nova forma de
inovagdo e | aprender”;” Diferente e melhor”, "a inova¢do, pelo menos 35
resultados  das | para mim, foi importante”; “Adorei”; "o método que o stor
estratégias usou cativou os alunos”;
Desagrado com | “Pela posicdo em que ficaste na tabela? Sim... E ficaste 1
as estratégias desanimado por isso? Figuei”
Competitividade | “neste turno podia ter havido mais competitividade”, “& 13
Positiva aquela competitividade para ficar a frente”;
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Os dados recolhidos permitiram verificar o agrado com que os alunos
abracaram as estratégias utilizadas sendo que a “motivacao” e o “diverti-
mento” foram duas das palavras que mais referiram. Mesmo o facto de estar
nos Gltimos lugares nao retirou a motivacao a alguns deles. Consideram que
o game-based learning (através da plataforma de jogos de escolha miltipla
“Quem quer saber?”) € uma boa forma de aprender. Diferenca e inovacao sao
alguns dos adjetivos com que caraterizaram a gamification de que todos, com
a excegao de um, gostaram e gostariam de repetir. Quanto a competitividade
positiva, apesar de ter existido, alguns deles acham que poderia ter sido ainda
mais visivel.

Quanto ao cumprimento dos objetivos da intervencdo, em particular
no que diz respeito ao (i) desenvolvimento de competéncias adequadas 4 mon-
tagem e configuracio de cornputadores e seus periféricos, a avaliacao conti-
nua, por anilise dos indicadores retirados das grelhas de registo de aula
(86.9% de interesse e empenho, 77.6% de demonstragio de métodos de traba-
lho e 78.5% de sentido de responsabilidade e autonomia) e pela corregio dos
trabalhos realizados (com uma média de resultados de 72%), e 0 acompanha-
mento da construcao do conhecimento pelos alunos, permitiram concluir que
essas competéncias foram adquiridas de forma bastante satisfatéria, tendo
todos os alunos da turma completado os dois médulos com aproveitamento.

Em relacao aos objetivos de desenvolvimento de competéncias pesso-
ais, foi necessario utilizar estratégias que permitissem (ii) promover o desen-
volvimento dos processos de colaboragdo entre os alunos envolvidos. Utili-
zando de forma recorrente o trabalho em grupo como estratégia de aula, foi
possivel aos alunos desenvolver as suas capacidades de cooperacao e colabo-
racao através de atividades de selecio e avaliacao de conteiidos. Adicional-
mente, os trabalhos de grupo desenvolvidos foram avaliados através de apre-
sentacoes a turma. A necessidade de os alunos planearem os trabalhos e as
tarefas em grupo, contribuiu para o desenvolvimento dos processos de cola-
boragdo. Os préprios alunos consideraram muito 1itil esta forma de trabalho
uma vez que “podiamos estar em grupo também (...) acho que foi melhor por-
que podemos ajudar um ao outro (...) podemos ficar a conhecer mais as coisas”
(A14,FG).

Ja mais relacionados com a estratégia de gamification, foi promovido
o (iii) desenvolvimento de competéncias através da utilizacdo do ladico na
sala de aula, estimulando a competitividade positiva através de um sistema
de recompensas e tabelas de pontuagdes. Pela analise das reflexdes de aula e
dos resultados do focus group final, foi possivel perceber que este objetivo foi
cumprido. De facto, a utilizacdo de uma tabela de pontuagdes foi algo que os
alunos apreciaram, pois, “as pontuacdes deram mais motivagao para nos apli-
carmos nas coisas” (A18, FG) e “orientavamo-nos bem, com os pontos” (A6,
FG). Essa orientacdo aumentou o nivel de competitividade, permitiu a com-
paragao entre os alunos e trouxe alguns efeitos positivos, nomeadamente o
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facto de os alunos se esforcarem realmente por ter sucesso. Este facto é refe-
rido pelos préprios quando dizem que "estavam a competir, a pesquisar para
tentar ser os melhores” (A22, FG). Shindler (2009) fala na motivagio para ser
bem-sucedido e no elevar o nivel de divertimento das atividades letivas e, se-
gundo os alunos, “aquela coisa da pontuagaoc da sempre mais aqueles ponti-
nhos de motivagao para continuar” (A17, FG). Notamos, no entanto, tanto por
observagido como pela analise do focus group que um dos grupos de alunos
nao era tdo sensivel & competitividade como o outro, chegando inclusive um
dos alunos a afirmar que para ele “a tabela de pontuac&o nao significou nada”
(A13, FG). No entanto, quando questionados se a motivagdo para trabalhar se-
ria a mesma sem a existéncia das pontuagoes referiram que “se nao houvesse
pontuacdo, ninguém andava aqui a competir e a correr pelas pecas [compo-
nentes do computador]” (A18, FG). Um dos alunos confidenciou, mais tarde,
em entrevista individual, que a sua Gnica preocupacio era “nao ficar em 1al-
timo" (A13, FG), devido & conotagao negativa que o tltimo lugar de uma com-
peticdo tem.

Também alguns fatores adversos ocorreram em presenca da competi-
¢do na sala de aula. Shindler (2009) referia ja a possibilidade de uma situagio
competitiva ser propicia a haver um aumento de interesse nos processos ne-
cessarios a vitéria, em detrimento da aprendizagem propriamente dita. De
facto, nos trabalhos de grupo, isso aconteceu. Nas palavras de um aluno, em
alguns casos, “0 que sabe mais tenta trabalhar mais do que o outro para me-
lhorar e subir a nota dos dois” (A7, FG), facto ndo considerado preocupante
pelo aluno, pois embora o colega poder nao ficar a perceber corretamente os
contetidos, “ganha mais pontos” (A7, FG). Apesar desta referéncia, os resulta-
dos obtidos vao ao encontro dos estudos de Cantador e Conde (2010) pois os
alunos, apesar da competicao, conseguiram manter o seu foco no objetivo da
aprendizagem.

0 1ltimo objetivo foi o de (iv) identificar o impacto da estratégia de
intervencao pedagdgica no processo de aprendizagem dos alunos. Na globali-
dade os alunos consideraram que o seu processo de aprendizagem “foi dife-
rente das outras aulas” (A14, FG). “Diferente e melhor” (A17, FG).

A inovacdo associada & gamification foi considerada fundamental
para o sucesso de alguns alunos pois “se fosse a dar as aulas normalmente nao
haveria assim tanto interesse na matéria” (A7 e A9, FG,) e na turma haveria
“pessoas que ndo teriam tido hipéteses de ter positivas a esta disciplina” (A7,
FG,). Segundo os alunos, “estiveram todos motivados, a quererem passar a
frente uns dos outros” (A4, FG), inclusive o aluno que, tendencialmente estava
sempre no ultimo lugar e afirma que "continuei sempre em ultimo mas tive
sempre vontade de trabalhar” (A2, FG). E de onde vira essa motivacdo? Em
grande parte do divertimento associado. “Eu gostei das atividades. Foram di-
vertidas” (A20, FG), “animador” (A17, FG), “bem louco” (A14, FG) e “cativante”
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(A4, FG) foram algumas das expressoes utilizadas para caraterizar a gamifi-
cation na sala de aula. Era notdria a vontade dos alunos em estar nas aulas e
em se envolverem nos desafios, chegando um deles a afirmar que “tinha von-
tade de vir para as aulas. E as outras aulas nao tinha” (A6, FG). De salientar
que, apesar de haver alunos que nio concordaram com algumas regras (en-
tretanto negociadas e aceites), consideraram as suas classificagdes justas pois
“eram as leis do jogo... Tinhamos que jogar com elas” (A6, FG). O controlo de
tempos, era uma das regras que era necessario cumprir em todos os desafios.
Esse controlo revelou-se eficaz no elevar do sentido de responsabilidade dos
alunos, uma vez que todas as tarefas/desafios foram concluidos a tempo, sem
pedido de adiamento de prazos, ao contrario do que acontecia habitualmente
nesta turma.

A estratégia de game-based learning, implementada com recurso a
plataforma de jogos “Quem quer saber?” foi também muito apreciada. Avali-
ado pelos 23 alunos da turma em termos de satisfacao através de um questio-
nario SUS - System Usability Scale (Brooke, 1996) -, 0 jogo obteve uma pontu-
acdo média de 86.5 pontos em 100 possiveis que, segundo a escala de adjetivos
de Bangor, Staff, Kortum e Miller (2009, p.121), corresponde a uma classifica-
cao de Excellent. Adicionalmente, a analise de contetido do focus group per-
mitiu também avaliar a utilizagdo do game-based learning uma vez que os
alunos consideram gue “o jogo que o stér fez foi genial” (Al14, FG), dizendo
tratar-se de uma forma interessante de aprender pois “nao queremos errar a
proxima” (A6, FG) e "decoramos mas vai sempre ficando na nossa cabega
aquilo que falhamos, para nio falhar outra vez" (A17, FG).

No entanto, as estratégias utilizadas nao agradaram a todos os alunos,
pois um manifestou, no focus group final, que o facto de ter ficado mais
abaixo do que esperava na tabela de pontuacdes o desanimou um pouco. Ape-
sar de ter gostado dos desafios, acha que os prejudicaram na avaliacdo. Em
entrevista individual posterior, este aluno declarou ser mais simples “decorar
as coisas e fazer os testes”. Apesar de ter sido s6 um aluno a referir este facto,
faz-nos refletir.

Conclusdo

A experiéncia de transformar a sala de aula num campo de jogos e de-
safios foi enriquecedora para os alunos; permitiu-lhes cometer erros em am-
bientes em que nio ha consequéncias reais e aprender ativamente, man-
tendo-os envolvidos no processo, o que facilita a passagem das aprendizagens
para a vida real (Gee, 2013; Trybus, 2014). Sentir a vontade que tinham em
participar nas atividades de sala de aula, em se envolver, em ajudar-se uns
aos outros, em aprender, foi muito gratificante,
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Refletindo sobre a questio de investigacao - “Serao a gamification e o
game-based learning estratégias eficazes para promover a competitividade
positiva no processo de ensino e aprendizagem?” - concluimos que sim. A
analise da evolucdo dos indicadores fornecidos pelas grelhas de registo de
aula, a analise de contetdos feita as transcrigdes dos focus group (em que
houve 13 referéncias positivas a competitividade e 28 a motivacao por ela cri-
ada), reforcado pelos dados automaticos do software logging a plataforma
(alunos jogaram até ao limite do tempo dos desafios, na busca da pontuacdo
maxima, sem sinais aparentes de desinteresse) apontam para isso.

No entanto, tal como refere Kapp (2012), estas estratégias devem ser
utilizadas com moderagdo e ndo sdo perfeitas para todas as situagbes de
aprendizagem. Um dos alunos, no focus group final referiu o facto de eles ndao
gostarem de fazer sempre a mesma coisa, o que leva a pensar que utilizar es-
tas estratégias durante muito tempo podera levar a resultados diferentes,
eventualmente mais semelhantes aos dos estudos de Hanus e Fox (2014) em
que os alunos apresentavam baixos niveis de satisfacdo e motivagio. Nem
sempre as melhores solugdes funcionam do mesmo modo com piblicos dis-
tintos e neste caso foi possivel constatar que nem todos demonstravam a
mesma sensibilidade a competitividade, o que fez com que, apesar de terem
gostado, os dois turnos tivessem reagido a competicao de forma diferente. Em
relacdo a lecionar em ambientes competitivos, ndo é necessario, nem ade-
quado, que os alunos sintam que tém que ser os melhores em tudo, e como
professores devemos ter a certeza de que os alunos percebem isso.

Do ponto de vista do professor, estas estratégias nao sdo faceis de criar
e implementar. Exigem imaginacdo e conhecimento dos elementos do jogo e
da sua aplicabilidade a cada situacao, e obrigam a uma reinvengao do papel
do professor. Se o professor aceitar assumir novos papeis, se souber encon-
trar formas de alcancar o equilibrio de tornar o ensino num ambiente com-
petitivo, mas agradavel, nomeadamente o papel fundamental de criar opor-
tunidades e ambientes que promovam a aprendizagem de forma indepen-
dente e colaborativa, e usar uma pedagogia que coloque a responsabilidade
da aprendizagem no aluno, no limite podera tornar-se num melhor educadeor.
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Para uma sistematizacéo do conceito de blended learning

Rui Guimardes Lima®

Resumo: Origindrio de uma tese de doutoramento, o objetive principal do presente ar-
tigo ancora-se na tentativa de definicio do conceito de blended learning, nao sé a luz
das pesquisas efetuadas no panorama nacional mas também em estudos implemen-
tados internacionalmente. Assim, adotando uma perspetiva tedrico-critica, este ar-
tigo procura contribuir para a discussao em torno do conceito de blended learning,
destacando ndo so as suas especificidades e carateristicas mais comuns, como tam-
bém algumas das suas contradicdes. Em boa verdade, de generalizacéo recente e com
particular enfoque no atual panorama escolar, académico e em contextos de forma-
¢ao, pode-se mesmo considerar o blended learning ou aprendizagem hibrida, como que
um meio-termo entre a aprendizagem tradicional presencial e a online, como um con-
ceito muito atual, uma vez que, na sua génese, tera surgido no dealbar deste segundo
milénio.

Palavras-chave: Blended learning, aprendizagem hibrida, aprendizagem online

Consideracdes iniciais

Tomando como ponto de partida alguns dos mais recentes e substan-
tivos estudos nesta linha de investigacao (Drysdale et al,, 2013; Halverson et
al,, 2012, 2014), podemos afirmar que o bended learning comeca definitiva-
mente a emergir como um dominio investigacio e nao apenas enquanto con-
junto de praticas pedagodgicas, formativas ou educacionais, mais ou menos
experimentais ou consolidadas, se bem que, abarcando disciplinas e contex-
tos numa perspetiva transversal, o(s) alunos(s) e o(s) professor(es)/tutor(es),
e os diversos niveis hierarquicos institucionais, os resultados das pesquisas
nesta area tém-se revelado frequentemente divergentes, em grande medida
devido & auséncia de um ponto central entre elas. Por consequéncia, o pre-
sente artigo procurar-se-a fazer uma revisao da literatura sobre o conceito b-

learning, de modo a contribuir a sua clarificacao.
Em boa verdade, com uma implementacio cada vez maior e a escala

global, particularmente no que diz respeito ao ensino superior (Clementa et
al,, 2016; Grahamet al., 2013; Jou et al., 2016; Keppell & Riddle, 2012; Kirkwood

* CITCEM - Centro de Investigagio Transdisciplinar «Cultura, Espaco e Memoéria» (FLUF)
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& Price, 2012; Lai et al.,, 2016; Mesh, 2016; Porumb et al., 2012), os estudos em-
piricos tém igualmente evidenciado que o b-learning aumenta o empenho e o
envolvimento dos alunos e melhora os resultados de aprendizagem (Dziuban
etal.,, 2011; Means et al., 2010), bem como promove os indices de satisfacdo de
discentes (Martinez-Caro & Campuzano-Bolarin, 2011) e docentes (Traphagan,
Kucsera & Kishi, 2010). Por outro lado, facilita também a interacio entre os
alunos e entre estes e o(s) professor(es) (Aspden & Helm, 2004; So & Brush,
2008), tal como contribui para o desenvolvimento da autonomia daquelou-
tros (De George-Walker & Keeffe, 2010; Snodin, 2013). Em alguns casos, a ni-
vel institucional, a ado¢do e implementacdo do blended learning conduz
ainda a um aumento do nimero de matriculas ou inscrigdes (Dziuban et al.,
2011), Como também sublinham outros autores, “blended learning repre-
sents a mainstream for universities and is seen as a leader in medical educa-
tion” (Potomkova, Mihal & Schwarz, 2012, p. 165). Por outre lado, evidenciou
igualmente um recente estudo, tal como, de resto, desde meados da primeira
década do milénio tem vindo a ser crescentemente reconhecido e valorizado
pela Organizacdo para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OECD,
2005), o b-learning comeca a assumir-se com um papel nuclear nao 56 na di-
mensdo formal, como também na dimens&o ndo-formal e informal da apren-
dizagem (Gutiérrez-Santiuste, Gamiz-Sanchez & Gutiérrez-Pérez, 2015).

A tentativa de definicdo do(s) conceito(s)

Como reconhecem Graham & Dziuban (2008), uma definicao e signi-
ficado precisos de blended learning continuam ainda a ser discutidoes, sendo
que “various definitions of blended learning can be found in educational sci-
ence” (Seel & Ifenthaler, 2009 apud Ifenthaler, 2012, p. 464). Logo, e uma vez
que aquelas vio diferindo de autor para autor, estamos longe do consenso em
termos concetuais.

De generalizacao muito recente, o conceito de blended learning ou b-
learning'i, conforme se procura esquematicamente ilustrar na Figura 1, “re-
presenta, no essencial, uma caracterizacgio idéntica dos processos de ensino
e aprendizagem. Também designados processos de formagdo combinados,
procuram conjugar as vantagens dos processos presenciais com os recursos
de TIC” (Cardoso, 2005, p. 118), através de diversas abordagens pedagoégicas, e
em funcao de cada contexto especifico de ensino-aprendizagem (Pimenta,

2003). O blended learning é, assim, “um hibrido entre ensino tradicional pre-
sencial e o online. Uma aproximacao flexivel para a concepcio de uma disci-
plina, que suporta uma mistura de diferentes tempos e locais de aprendiza-
gem, oferecendo algumas das conveniéncias dos cursos online” (Cardoso, op.
cit., p. 119), sem, no entanto, perder o contacto presencial.
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APRENDIZAGEM BLENDED LEARNING APRENDIZAGEM
ONLINE OFFLINE
Totalmente Elevado Reduzido Aprendizagem
online sem input input tradicional na
componente tecnologico tecnologico sala-de-aula
presencial
AUMENTO DA UTILIZAGAC DA TECNOLOGIA E DA COMPONENTE ONLINE

Toda a Pouco ou
aprendizagemy/ nenhum uso
formagdo da tecnologia
ocorre através
de uma
plataforma
virual

E-LEARNING

Figura 1. Descricao esquematica do blended learning
(Adaptado de Mason & Rennie, 2006, p. 14)

Porém, como adverte Pedro Pimenta (2003), investigador da Universi-
dade do Minho, atualmente o conceito de aprendizagem/formacio combi-
nada ndo se baseia “apenas na dicotomia presencial/a distancia, mas procu-
rar envolver, na sua definicdo, ndo s6 diversos modos de comunicacio (pre-
sencial/a distincia), mas também diversas abordagens pedagodgicas (indivi-
dual/colaborativa) e didacticas” (p. 13). Trata-se, enfim, de “um misto ouuma
hibridacdo da aprendizagem online e da aprendizagem presencial, com a
qual, atendendo as necessidades especificas dos formandos, se pretende tirar
o melhor partido das metodologias da aprendizagem presencial e das meto-
dologias da aprendizagem online” (Meirinhos, 2006, p. 79). Alids, “The real
test of blended learning is the effective integration of the two main compo-
nents (face-to-face and Internet technology) such that we are not just adding
on to the existing dominant approach or method” (Garrison & Kanuka, 2004,
p-97).

Ainda segundo Pimenta, € da autoria de Julie Marsh (2001) um dos pri-
meiros documentos informais sobre aprendizagem hibrida ou mista, onde se
afirma que o blended learning combina as ferramentas do e-learning, desde o
video streaming, passando pela Web e o e-mail, “with traditional classroom
training to ensure maximum effectiveness. Students can prepare for, consol-
idate and recall classroom experiences online, while gaining the benefits of
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interaction with teachers and students via an actual or virtual classroom” (p.
1). Mais recentemente, Peres & Pimenta (2011) reafirmaram que o “termo
blended learning tera sido usado pela primeira vez, em 2000” (p. 15). De facto,
na nossa confrontagao da literatura, os dois textos mais antigos em que surge
associado ao contexto da formagio a expressao blended pertencem a Cushing
Anderson (2000a, 2000b)1i,

O conceito de blended learning tera entio surgido entre 1999/2000 e,
pese embora seja dificil “precisar quando, exactamente, o termo foi usado
pela primeira vez, em 2000, o conceito e as praticas de e-learning (entendido
como suporte, pelas Tecnologias da Informacao e Comunicacao, da formacao
a distdncia) tinham atingido uma dimensao e maturidade significativas” (Pi-
menta, op. cit., p. 12). Deste modo, € certo que “a tendéncia actual € a aprendi-
zagem hibrida (Blended Learning)” (Reis Lima & Capitdo, 2003, p. 68), isto é, 0
e-learning complementado com atividades presenciais (Hofmann, 2002).
Concomitantemente importa sublinhar que, se por um lado algumas perspe-
tivas encaram o b-learning como uma combinagao de modalidades de apren-
dizagem ou meios de distribuicao de conhecimento (Singh & Reed, 2001; Tho-
mson, Inc., 2002), outras consideram-no simplesmente enquanto uma mis-
tura de métodos de aprendizagem (Driscoll, 2002); e outras ainda como uma
complementaridade online a tradicional instrucio presencial ou face-a-face
(Sands, 2002), tal como se procura esquematicamente demonstrar na Figura
2.

APRENDIZAGEM DISTRIBUIDA

EQUCAGAD A DISTANCIA

Presencial E-LEARNING

BLENDED LEARNING

Figura 2. A relagdo do blended learning com a aprendizagem distribuida
(Adaptado de Mason & Rennie, 2006, p. xvii in Rennie & Mason, 2010, p. 274)

Contudo, uma das visées mais esclarecedoras é a partilhada por Harvi
Singh e Chris Reed: “Blended learning focuses on optimizing achievement of
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learning objectives by applying the ‘right’ learning technologies to match the
‘right’ personal learning style to transfer the ‘right’ skills to the ‘right’ person
at the ‘right’ time” (Singh & Reed, 2001, p. 2). Por seu turno, Pimenta (2003)
salienta ainda que na génese do conceito de b-learning parece estar na

interrogacdo metddica do formador que, tendo disponiveis varias ac-
tividades para propor aos seus alunos, se interroga sobre as compe-
téncias a desenvolver, sobre os meios e restrigdes disponiveis, sobre as
caracteristicas dos alunos, sobre as alternativas pedagogicas existen-
tes, e, no exercicio da sua liberdade pedagégica, procuraa combinacao
que produza os melhores resultadoes (p. 14).

Preocupacao, de resto, particularmente explicita no termo anglo-sa-
xénico blended learning, como lapidarmente é ilustrada por Kaye Thorne:
“Blended learning is the most logical and natural evolution of our learning
agenda” (Thorne, 2003, p. 16). E mais acrescenta esta autora, pois considera
existir conotacdes positivas na expressio “blended”, por exemplo, em produ-
tos como o café, o perfume, ou o whisky, onde palavras como “blend"/"blen-
ded”, sdo sistematicamente associadas a mistura cuidada de ingredientes de
elevada qualidade para criar algo de especial:

However, there are also positive connotations to blending - coffee,
perfume, whisky - that can mean the mixing together of wonderful
ingredients to create something special for others to consume. Con-
noisseur blenders in this role need to know their customer, their pref-
erences and how to create a mix that delights and invites them to re-
turn again and again; the more positive connotations of ‘blended
learning’ would also mean this. Blended learning should be the ulti-
mate perfect solution to tailoring learning to fit not only the learning
need, but also the style of the learner (Thorne, op. cit., p. 17).

Outras pesquisas nacionais em torno do(s) conceito(s)

Paralelamente, outros especialistas portugueses procuraram também
explorar o conceito de blended learning. Assim, Paiva e colegas apropriam-se
de uma metéfora alimentar ao denomina-la “metodologia ‘sanduiche’”, em
que o “‘pao’ é a sessao presencial e o ‘flambre’ é o ensino a distancia” (Paiva et
al.,, 2004, pp. 45-46). Ja Rosario Cacdo e Paulo Dias argumentam que nao pode
considerar-se o b-learning como “uma variagao do e-learning, mas antes um
modelo de caracteristicas proprias, que abrange as melhores componentes do
ensino a distdncia e presencial” (Cacao & Dias, 2003, p. 27), definindo-o

como uma forma de distribuicdo do conhecimento que reconhece os
beneficios de disponibilizar parte da formacao on-line, mas que, por
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outro lado, admite o recurso parcial a um formato de ensino que pri-
vilegie a aprendizagem do aluno, integrado num grupo de alunos, re-
unidos em sala de aula com um formador ou professor (Idem, ibidem).

Ja na perspetiva de outros autores, o blended learning é “a designacao
usualmente utilizada para identificar as iniciativas de formagao no dominio
do e-learning que incluem também a existéncia de sessdes de caracter pre-
sencial, assumindo assim o curso ou ac¢io de formacgdo um regime ‘misto’
(blended)” (Gomes, Silva & Silva, 2004, p. 3).

Em resumo, constituindo, de algum modo, “um conceito flexivel, fa-
cilmente se adequa a diferentes necessidades na formacao, valorizando nao
s6 os aspectos mais pertinentes de cada uma das duas praticas, como também
permitindo criar pesos diferentes numa formacao” (Pinheiro, 2005, p. 45). Po-
rém, de acordo com outros prismas, o b-learning “néo constitui nenhuma no-
vidade. Desde sempre que se utilizou, no ensino tradicional, a combinacao de
multiplas metodologias tais como: a leitura, os laboratorios, tarefas de reso-
lucio de problemas, pesquisas experimentais, etc.” (Filipe, 2005, p. 22).

Também designado na literatura da especialidade por modo misto, ou,
como mais recentemente apelidou Maria Isabel Pereira, por “Ambientes mis-
tos de aprendizagem” (Pereira, 2011, p. 51), o b-learning é, assim, hé ja algum
tempo, “muito popular nas instituices de ensino superior nacionais” (Cacao
& Dias, 2003, p. 29). José Alberto Aratijo (2009) vai mesmo mais longe ac afir-
mar: “O blended learning (comummente apelidado de b-Learning) emerge
como a mais fulgurante metodologia de ensino-aprendizagem no Ensino Su-
perior” (p. 18). A este respeito, um artigo ainda mais recente, assinado por
Lino Oliveira e Fernando Moreira, assinala que, no nosso Pais, o EaD (Ensino a
Distancia) ja ocupou o seu lugar nas Instituicdes de Ensino Superior

sobretudo como complemento do ensino presencial, através da utili-
zacao de ambientes virtuais de aprendizagem (Virtual Learning Envi-
ronment, VLE) ou sistemas de gestio de aprendizagem (Learning Ma-
nagement Systems, LMS), num cenario habitualmente denominado de
blended-learning ou b-learning devido a combinacgao de diferentes
ambientes de aprendizagem com a presenca em sala de aula (Oliveira
& Moreira, 2010, p. 45).

Ou seja, o b-learning ao cumprir duas finalidades principais, “a de mi-
nimizar ou a de complementar a formacdo presencial (...) devera ser desen-
volvido em ambientes virtuais de aprendizagem, como por exemplo a plata-
forma Moodle” (Torres, 2010, p. 452). Logo, tal como hoje o conhecemos, o b-
learning é verdadeiramente “resultado da disseminacao das tecnologias de
informacdo e comunicacédo e da Internet. Neste conceito, a aprendizagem
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torna-se um processo continuo, deixando de estar limitado a um sé contexto,
espago ou a um momento” (Fernandes, 2008, p. 21).

Devemos ainda enfatizar que simultaneamente o b-learning “pro-
move a reducdo de custos e a maximizacao da qualidade da formacao, dimi-
nuindo as deslocagdes a escola (...) os formandos nao tém limitacdes geogra-
ficas e tém um horario flexivel para a sua formagio quando nao presencial”
(Pimentel, 2009, p. 39), na medida em que “permite a ampliacdo do espago da
sala de aula e impulsiona a criagdo de comunidades de aprendizagem através
do uso das redes sociais, incluindo o Facebook, Ning e ambientes virtuais de
aprendizagem” (Morais et al,, 2011, p. 1538). Dai que, numa perspetiva tam-
bém muito atual, Rosario Cacao brilhantemente conclua:

E-learning has been used in the context of higher education, in voca-
tional education and training, corporate training, and informal learn-
ing. It includes a wide range of learning formats that include tutorials
(self-study) and instructor-led, asynchronous or synchronous, ‘pure’
or blended learning, small group online collaboration, knowledge da-
tabases (also known as repositories), on-demand e-learning, online
coaching, and ‘jukeboxes’ of granular chunks of learning material. It
also includes more recent concepts and trends such as podcasting,
blogs, wikis, and academic uses of social communities such as Twitter
and Facebook (Cagao, 2009, pp. 57-58).

Pesquisas recentes em torno do(s) conceito(s)

A confrontacdo da literatura mais recente permite-nos de igual modo
concluir que as tecnologias da Web 2.0, “a Web social, vista como uma inova-
¢ao da utilizacdo democratica de ferramentas e recursos digitais” (Moreira,
2008, p. 50), funcionando enquanto suporte aos modelos de b-learning, po-
tenciarao ainda mais esta metodologia de ensino-aprendizagem online. Dai
que Howe & Schnabel (2012) refiram precisamente que as tecnologias online
da Web 2.0 tém utilizado os formatos de aprendizagem em blended learning,
“where face-to-face contact is supported by didactic or web resources such as
WebCT™, Blackboard™, web-blogs or static websites” (p. 122). Por outro lado,
revelam também as fontes mais recentes que as abordagens de ensino-apren-
dizagem que combinam métodos tradicionais presenciais (face-a-face), em
contexto de sala-de-aula, com metodologias mais modernas, como as ativida-
des em b-learning, tém vindo a generalizar-se cada vez mais “because this
strategy creates a more integrated approach for both instructors and lear-
ners"” (Buzzi et al., 2012, pp. 130-131).
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Ja SnjeZana Babi¢ (2012), investigadora do Politécnico de Rijeka, na
Croacia, acrescenta que foi a Universidade Aberta do Reino Unido “which in-
troduced blended learning in 1969, [and] had the crucial role in introducing
the distance learning into the higher education” (p. 3; parénteses reto nossos).
E mais se adita:

The terms ‘blended learning’ and ‘hybrid learning’ are used inter-
changeably in instructional science. However, a blended learning sce-
nario is also regarded as a combination of different computer-based
technologies, a combination of different pedagogical approaches and
theories, or a combination of instructional technology with specific
tasks in order to facilitate desired skills and competencies (Ifenthaler,
2012, p. 464).

Por seu turno, Hanne Smidt destaca o facto de que “New challenges
for teaching and learning are emerging with the introduction of Open Edu-
cational Resources (OER) and blended learning” (Smidt, 2012, p. 141)"¥, Outra
conclusdo pertinente refere-se ao facto de que “Online collaborative learning
is frequently used as learner-centered for blended learning or e-learning
mode of study” (Ng, 2012, p. 2498). Paralelamente, o desenvolvimento de uma
vasta gama de modos de interagdo e formas de expressdo vieram também
trazer novas oportunidades para o b-learning onde, tal como refere Passey
(2012), “forms of learning can be varied over time to suit the purpose and ap-
proaches for teaching and learning” (p. 3298). Dai que Salas-Morera e colegas
(2012) tenham recentemente definido o b-learning como um ambiente de en-
sino-aprendizagem em que o e-learning e a e-tutoria, entre outros, sao
misturados com atividades presenciais, acrescentando ainda que “This com-
bination of different models of teaching and learning is based on transparent
communication amongst teachers and students involved with a course with
the aim of facilitating the general learning process” (p. 314). Por outro lado,
nunca é demais esclarecer que a metodologia de b-learning assume sempre
um carater dual, na medida em que “parts of it are synchronous and parts are
asynchronous” (Folden, 2012, p. 11), sendo que a integracao pedagdgica de ce-
narios complexos de blended learning colaborativo esta em afirmacio cons-
tante (de-la-Fuente-Valentin et al., 2012).

Também muito recentemente uma equipa de investigadores romenos
arguiu que o b-learning “should be viewed as a fundamental redesign of the
instructional model” (Prodan et al,, 2012, p. 49), acrescentando que um con-
texto de blended learning “can provide the independence and increased con-
trol essential to developing critical thinking” (idem, ibidem). Ao mesmo
tempo, o autor norte-americano Michael K. Badawy, da Virginia Tech Univer-
sity, salienta que nos nossos dias o b-learning “can cover classroom aids, lap-
tops and hybrid learning, while ‘distributed learning’ can incorporate either
hybrid or fully on-line learning” (Badawy, 2012, p. 220; aspas no original). De
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destacar ainda um estudo conduzido, na Australia, por Chris Brook e Graeme
Lock (2012), no qual os professores intervenientes concluiram “that a blended
learning setting that fostered an intentional connection between theory and
practice and collaborative learning provided a strong learning experience
that translated to change in classroom practice” (p. 1266).

Rematamos, assim, com a perspetiva, também por nés adotada, de
dois investigadores da Universidade alema de Bamberg, segundo a qual os
termos blended learning e hybrid learning podem utilizar-se sinénima e in-
diferentemente uma vez que “Hybrid Learning is located in the continuum of
blended learning and therefore a mix of different forms of information and
knowledge transfer” (Sieber & Henrich, 2012, p. 1980 - cf. Figura 3). Efetiva-
mente, de acordo com o investigador da Universidade de Macau, Kam Hou
Vat, as carateristicas especificas necessérias aos ambientes de aprendizagem
em b-learning “must be carefully delineated and thoughtfully designed with
a practical continual learning scenario in order to stimulate any learner-cen-
tered involvements” (Vat, 2012, p. 2207).

UTILIZACADC BASICA
DAS TIC

| | EEEE

Figura 3. O continuum do blended learning
(Adaptado Sieber & Henrich, 2012, p. 1958)

E-REFORCADA E-FOCADA EANTENSIVA

A utilizacao da filosofia do b-learning na concegao e implementacao
de “learning activities seems to be a promising choice resulting in wider use
of blogs in the context of secondary and higher education as well” (Angelaina
& Jimoyiannis, 2012, p. 180). Por fim, como muito recentemente ficou
igualmente demonstrado por algumas pesquisas, o conceito de “blended
learning environments refers to the potential links between mobile spaces,
virtual spaces and physical spaces” (Hunt, Huijser & Sankey, 2012, p. 188).

Contudo, segundo John Wall, do Waterford Institute of Technology, na
Irlanda, o principal desafio continua a residir na forma como é configurada
a abordagem do blended learning:

Using a blended learning approach may overcome many of the con-
cerns staff in educational institutions may have with integrating
technology as part of the delivery of learning and also help ‘mitigate’
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the considerable costs that may be incurred in going to a totally online
delivery model (Wall, 2012, p. 133).

Consideracoes finais

Dado inquestionavel que a andlise da literatura da especialidade res-
saltou é o facto de as Tecnologias da Informagado e Comunicagao (TIC) e as re-
des de comunicagdes contemporaneas oferecerem novas e extraordinarias
potencialidades que tém vindo a revolucionar os contextos de aprendizagem
tradicionais. Por conseguinte, entre os profissionais docentes, é cada vez mais
comum o recurso a ambientes virtuais de aprendizagem, enquanto comple-
mento do ensino presencial face-a-face e como forma de implementar estra-
tégias e metodologias mistas ou combinadas: o blended learning. Ora, tal
como tivemos oportunidade de aqui destacar, o b-learning promove precisa-
mente a maximizacdo do tempo letivo, proporcionando aos professores/for-
madores oportunidades adicionais no acompanhamento de pequenos grupos
ou um ensino mais individualizado/personalizado. Simultaneamente pro-
porciona aos alunos a autonomizacio dos seus processos de aprendizagem
através de contenudos digitais.

Pelo que nos foi igualmente possivel constatar, para o sucesso da im-
plementacido de praticas, estratégias e metodologias de b-learning em con-
texto educacional ou formativo, trés dos mais importantes pilares deverao as-
sentar precisamente no facto de os alunos/formandos assumirem um papel
ativo nos seus processos de aprendizagem e/ou formacao, a possibilidade de
os professores/formadores darem e receberem feedbacks de forma muito
mais célere, algumas vezes mesmo em tempo real, e eficaz, e a consciéncia da
diversidade socioeconémica e cultural dos discentes/formandos.

Em sintese, podemos afirmar que o b-learning apresenta-se como uma
resposta as profundas alteragfes registadas no paradigma da escola tradicio-
nal com vista a enfrentar os crescentes desafios do mundo atual. Muito mais
do que uma moda ou tendéncia tecnolégica, constitui-se, portanto, como uma
mudanca fuleral nas praticas pedagégicas e que ird seguramente contribuir
para a melhoria dos resultados académicos dos alunos das geracoes presentes
e, sobretudo, vindouras.
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0 uso de uma ferramenta web 2.0 para um ensino-aprendizagem
colaborativo
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Resumo: Em educacao, os wikis tém ganho uma crescente popularidade. A presente
investigacio pretende analisar o uso de cadernos de laboratério virtuais, realizados
com recurso a um wiki, numa instituicio de ensino superior em Portugal. Neste artigo,
foca-se a atengao no tipo de interacao que se desenvolveu entre os estudantes, em gru-
pos de trabalho de 2 ou 3 elementos, aquando da elaboracio do caderno de laboratério
virtual. Com esse objetivo, analisou-se o tipo de edigao e compararam-se versoes su-
cessivas de paginas do caderno, de uma amostra de grupos que frequentaram uma
unidade curricular de biologia, no Ambito da formacio inicial de educadores e profes-
sores dos 1.2 e 2.2ciclos. Procedeu-se i categorizacio de contribui¢des individuais para
o wiki e os dados obtidos foram analisados usando uma combinacao de métodos qua-
litativos e quantitativos. Os resultados contribuem para enriquecer a compreensio
acerca do uso dos wikis em projetos educacionais de cariz colaborativo.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem colaborative, formacio inicial de educadores
e professores, wikis

Introdugio

Investigacao recente em educacao (Conole, 2013; Gouldo, 2012; Parla-
mento Europeu, 2015) salienta que um grande desafio que se coloca aos pro-
fessores é ultrapassar a deficiente preparacao para um uso pedagogicamente
significativo das Tecnologias de Informacéo e Comunicacao (TIC). Esse desa-
fio é tanto mais urgente quanto antigos e novos desafios a cidadania exigem
o desenvolvimento e cultivo ao longo da vida de novas competéncias (Comis-
sao Europeia, 2007).

De facto, o quadro Europeu de competéncias-chave define oito com-
peténcias, a saber: comunicacdo na lingua materna, comunicagio em linguas
estrangeiras, competéncias basicas em matematica e em ciéncias e tecnolo-
gias, competéncia digital, aprender a aprender, competéncia social e civica,

* Escola Superior de Educagio do Instituto Politécnico de Lisboa
? Escola Superior de Educacio do Instituto Politécnico de Lisboa
# Investigadora independente
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espirito de iniciativa e empreendedorismo e, por fim, sensibilidade e expres-
sao culturais (Comissao Europeia, 2007, p. 3). Embora estas competéncias es-
senciais sejam referidas aqui pela ordem como surgem nos documentos ofi-
ciais, salienta-se nesses mesmos documentos, assim como em outros estudos
(e.g. Halasz & Michel, 2011), que todas as competéncias-chave tém igual im-
portédncia e, em certa medida, se sobrepdem e se determinam rutuamente.
No que diz respeito a competéncia digital, esta:

envolve a utilizagio segura e critica das tecnologias da sociedade da
informacio (TSI) no trabalho, nos tempos livres e na comunicagao. E
sustentada pelas competéncias em TIC: 0 uso do computador para ob-
ter, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e trocar informagdes e
para comunicar e participar em redes de cooperacao via Internet. (Co-
missao Europeia, 2007, p. 7)

Segundo Davidson & Goldberg (2009), as “tecnologias digitais permi-
tem e promovem as redes sociais e o envolvimento interativo e colaborativo,
incluindo aqueles implicados pela aprendizagem e com impacto na aprendi-
zagem"” (p. 24). Ainda assim, acrescentam, as instituicdes de ensino conti-
nuam a privilegiar o desempenho individual na avaliagao.

0 uso das TIC no ensino superior requer wma andlise cuidada da sua
implementacao de modo a concretizar todo o seu potencial (e.g. King 1998;
Silva, Gomes, Oliveira & Blanco, 2003). O foco no curriculo centrado no aluno,
favorecido pela investigacao em educacio (e.g. Bonk & Cunningham, 1998), e
o rapido crescimento da internet na ultima década do séc. XX levaram a uma
crescente investigacao sobre a comunicacio mediada por computador.

Assim, ndo se pode assumir que o uso das TIC transforma a educacao
em ciéncias para melhor, em todas as situagoes. Osborne e Hennessy (2003)
sublinham o papel do professor na criagio de condicdes para o uso das TIC e
para a selecdo e avaliacdo de ferramentas TIC adequadas, bem como na con-
cecdo de atividades de ensino-aprendizagem. Deste modo, as TIC ndo devem
ser apenas adicionadas as atividades de ensino-aprendizagem. Em lugar de
seguirem processos rotineiros com as TIC, os alunos devem ser orientados
para uma aprendizagem ativa e para um envolvimento em processos colabo-
rativos.

Com o objetivo de promover o ensino-aprendizagem colaborativo, pro-
pds-se a estudantes de formacao inicial de educadores e professores a reali-
zagdo de um caderno de laboratério virtual no &mbito das aulas priticas da
unidade curricular de Mundo Vivo (3.2 ano) da Licenciatura em Educagéo Ba-
sica (LEB). A presente investigagdo centra-se na analise das agdes dos estu-
dantes na realizacdo desse caderno virtual utilizando o wiki na plataforma de
gestao da aprendizagem (LMS) da escola superior de educagio na qual decor-
reu a investigacio. Procurou-se também identificar questdes no dominio do
Conhecimento Pedagégico de Contetido Tecnolégico (Mishra & Koehler, 2006)
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que promoveram ou impediram o desenvolvimento de todo o potencial de en-
sino-aprendizagem colaborativo com esta ferramenta web 2.0.

0 wiki no espaco educativo

0 desenvolvimento de software social tem possibilitado a emergéncia
de diversas funcionalidades e ferramentas conversacionais (e.g. féruns,
blogs, wikis) que possuem grande potencial para serem usadas como promo-
tores de comunidades de aprendizagem colaborativa.

O wiki tem varias propriedades particularmente adequadas para ati-
vidades de ensino-aprendizagem colaborativas online sincronas e assincro-
nas. Como referem Larusson & Alterman (2009, p. 375), esta tecnologia da web
2.0 requer “um nivel modesto de competéncias” colocando-as ao alcance
tanto de professores como de estudantes. Sao faceis de coeditar e pré-forma-
tar de modo a suportar uma grande variedade de atividades de ensino-apren-
dizagem. Exibem ainda uma estrutura de controlo nao hierarquico, permi-
tindo aos estudantes sentirem-se num ambiente centrado neles préprios e so-
bre o qual detém controlo e autonomia, possibilitando também um registo
histérico das a¢des dos utilizadores (Augar, Raitman & Zhou, 2004).

No campo educativo, os wikis tém sido utilizados com diferentes pro-
positos, como a gestao de projetos de investigacao, a publicacao de materiais
e a realizagao de trabalhos escritos (Mader, 2006). Promover e aumentar a co-
laboracédo sao algumas das razoes que estdo na base da selecao desta ferra-
menta.

Importa neste ponto clarificar a distingao entre dois constructos: co-
operacao e colaboracio, ainda que grande parte da literatura ndo os diferen-
cie (Tu, 2004). De acordo com Tu (2004), que segue e desenvolve o trabalho de
Roschelle & Teasley (1995), “a aprendizagem colaborativa utiliza pequenos
grupos de estudantes (...) encorajando-os a maximizar a sua prépria aprendi-
zagem e a [aprendizagem] de cada um” (p. 12). Além do mais, “envolve os es-
tudantes na partilha de conhecimento, inspirando-se mutuamente, depen-
dendo uns dos outros e aplicando interacGes sociais ativas num pequeno
grupo” (idem, p. 12). Assim, apesar de a cooperacdo ser alcancada através da
divisdo de trabalho entre participantes, a colaboracao requere “um mutuo en-
volvimento dos participantes num esforco coordenado” (Roschelle & Teasley,
1995, p. 70). O envolvimento mituo é apenas alcangado através da interaciao
e partilha entre os individuos.

Varias investigacfes tém utilizado os registos das atividades dos utili-
zadores dos wikis para analisar o impacto desta ferramenta na promocio da
colaboragao. Por exemplo, Grant (2006) constatou que a criagao de textos
num wiki, por alunos do secundario, foi um processo individual. Os alunos
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nio realizaram revisdes do texto construido pelos colegas pois nio considera-
ram que fosse ttil ou desejavel. Judd, Kennedy & Cropper (2010) identifica-
ram um padrao semelhante pois, embora a participacdo no wiki analisado te-
nhasido elevada, “uma proporcao relativamente pequena dos alunos realizou
a maioria do trabalho e muitas contribuicdes dos alunos foram superficiais”
(p. 341). Resultados similares foram obtidos por Hadjerrouit (2011) aquando
da andlise de um wiki utilizado para a realizacdo de trés projetos de escrita
colaborativa numa faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Na opinido deste au-
tor, os estudantes cooperaram mais do que colaboraram pois contribuiram
mais para o wiki,

essencialmente através da adigdo e formatagio do contetdo de pagi-
nas existentes, algumas vezes eliminando pequenas porcoes de texto,
discutindo superficialmente ou sugerindo melhorias para o desenho
técnico, do que alterando substancialmente, modificando ou refle-
tindo de forma critica sobre a escrita dos colegas. (Hadjerrouit, 2011,
p. 441)

Hadjerrouit (2011) assinala ainda que os comentdarios, apesar de vali-
0s0s, eram “maioritariamente focados na edicao, formatagéo e aspetos técni-
cos” (p. 442). Esta investigacdo sugere igualmente que o wiki selecionado nao
facilitou a discussao e colaboragao, pois os estudantes “sentiram necessidade
de se envolverem em algumas formas de comunicacéo sincrona para troca-
rem ideias e partilharem as suas preocupagdes” (p. 442). A importéncia dos
aspetos técnicos foi igualmente identificada por Forte & Bruckman (2007). Es-
tes autores, apds o estudo da construcio de artigos cientificos num wiki, por
duas turmas de ciéncias do ensino secundario, encontraram “provas de que
nao sd as barreiras culturais e institucionais bloquearam a colaboracio, mas
também o aspeto da propria ferramenta colaborativa contribuiu para a resis-
téncia entre estudantes e para com o professor” (p. 39).

No entanto, outras investigacdes empiricas relatam evidéncias de co-
laboracgéo. Por exemplo, Aharony (2008), apos estudar o nivel e tipo de intera-
Gao que teve lugar entre estudantes de engenharia numa se¢ao de comenta-
rios do wiki, concluiu que estes eram essencialmente centrados no conteiido,
revelando colaboratividade e niveis profundos de cognigio entre os estudan-
tes. Contudo, os estudantes nao alteraram o trabalho uns dos outros. Por-
tanto, a se¢do de comentarios foi o inico local onde essa contribuicao ocor-
reu. Meishar-Tal & Gorsky (2010), apds a analise da construcdo, num wiki, de
um glossario dos conceitos chave de uma unidade curricular por estudantes
israelitas licenciados, relataram que a modificacao de textos existentes foi re-
alizada de uma forma muito mais extensa do que anteriormente descrita.

Aliteratura indica assim que, embora os wikis tenham muitas carate-
risticas técnicas que facilitam a escrita colaborativa, as discussées em grupo
e a interacao, o seu uso educacional nao “dita ou impde nenhum nivel signi-
ficativo de colaboracdo entre os utilizadores” (Judd, Kennedy & Cropper, 2010,
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p- 342). Uma vez que os wikis ndo sdo inerentemente colaborativos, estes es-
tudos reforcam que, além das carateristicas técnicas, aspetos pedagogicos
tém que ser tidos em consideracdo durante o planeamento e aimplementacio
de atividades com recurso a wikis. Uma vez que “o uso de wikis na educacao
ainda é um desenvolvimento relativamente recente, e que a investigacao for-
mal sobre esta tematica é limitada” (Grant, 2006, p. 2) o presente trabalho
pretende contribuir para uma compreensio dos problemas associados a im-
plementacao do wiki.

Metodologia

Escolheu-se a investigacdo-agdo colaborativa de Kemmis e Mctaggart
(2006) como quadro metodologico. Para cada questio de investigacdo usou-
se a técnica considerada mais adequada. De acordo com Kemmis e Mctaggart
(2006), a investigacdo-acdo esta ligada a investigacio de priticas concretas;
difere de outras metodologias de investigacio na sua insisténcia na investi-
gacdo e reformulacio de “praticas concretas, por pessoas concretas em luga-
res concretos” (p. 564). Segundo estes autores, “o que faz a investigacdo-acao
‘investigacao’ nao é a maquinaria de técnicas de investigagao mas uma preo-
cupacao permanente com as relagdes entre as teorias sociais e educativas e as
praticas” (idem, p. 574).

A investigacdo-acdo &, por estas razdes, aqui desenvolvida como um
conjunto de passos de reflexao e observacio, planeamento e acio. O presente
artigo relata o estado da investigacdo no fim de um ciclo de investigacio-
acdo, focando a atencao nas seguintes questoes de investigacio:

- Qual a natureza da participacdo do grupo na escrita colaborativa
usando o wiki?
- 0 que podem os docentes fazer para a promogao da colaboragao?

Escolha do wiki

0 Mundo Vivo é uma unidade curricular de Biologia do 3.2 ano da LEB,
com uma componente tedérica e uma componente pratica (Valente, Mauricio
& Teodoro, 2012b). Nesta, foi solicitado aos estudantes, ao longo de um peri-
odo de dois anos letivos, que construissem um caderno de laboratério para
registo das suas atividades.

Os principais objetivos deste caderno de laboratério foram: ajudar os
estudantes a recordar o que viram, fizeram e discutiram; contribuir para es-
truturar o seu préprio pensamento e promover a reflexao; auxiliar os estu-
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dantes a tornarem-se conscientes da importincia do registo na atividade ci-
entifica. Com este instrumento, pretendia-se ainda avaliar as aprendizagens
e identificar as concegdes alternativas dos estudantes.

Apos reflexdo realizada pelos autores, percebeu-se que um dos princi-
pais objetivos deste instrumento ndo estava a ser conseguido com os cadernos
feitos em papel: a avaliacao formativa. Tomou-se a decisao de procurar uma
alternativa que pudesse satisfazer a totalidade dos objetivos e, dadas as cara-
teristicas dos wikis, optou-se por construir os cadernos de laboratério usando
esta ferramenta.

Tendo em conta a diversidade de wikis, optou-se por usar a que esta
disponivel no LMS da escola onde decorreu a investigagao, o moodile 2.1, como
justificado noutro lugar (Valente, Mauricio & Teodoro, 2012a, 2012b). Entre
outras caracteristicas, este software possui a secgdo do histérico, onde todas
as versdes sao guardadas, e a funcionalidade de comentarios. Apesar das van-
tagens, o wiki do moodle tem uma importante insuficiéncia, da qual os do-
centes nao estavarn conscientes na altura, a auséncia de uma opcao de alerta
de atualizagdes realizadas pelos utilizadores (really simple syndication, RSS).

Organizagdo da escrita colaborativa

Na primeira aula, explicaram-se os aspetos técnicos do wiki (criacdo
de pagina de entrada, novas paginas e hiperligagdes) e das atividades de edi-
Gao (e.g. insercdo de imagem, modificacao de texto). Fez-se também referén-
cia as funcionalidades dos comentarios e do histérico. Foi criado um férum
para discutir possiveis dificuldades (Valente, Mauricio & Teodoro, 2012a,
2012b).

Depois o docente apresentou o niimero, tipo e data limite de submis-
sao das diferentes tarefas das aulas praticas que os estudantes deveriam re-
gistar no wiki: I - carateristicas gerais dos instrumentos 6ticos; II - orientacao
da imagem obtida com microscépio ou lupa; III - observagio de células ani-
mais e vegetais; IV - fatores que influenciam a germinacfo das sementes e 0
crescimento das plantas.

As estratégias de avaliagdo foram também explicadas: apds cada data
limite, o professor realizaria comentarios sobre o trabalho e, baseados nos co-
mentarios e nas reflexdes proprias sobre esses mesmos trabalhos, os estudan-
tes deveriam reformular o trabalho. Foram informados que o nivel de colabo-
racdo e de reformulacdes seriam tidos em consideracdo na avaliacdo (Valente,
Mauricio & Teodoro, 2012a).

Optou-se por uma configuracdo na qual os estudantes ndo tinham
acesso as paginas dos wikis de outros grupos. Respeitando o gosto de cada
grupo, naoe foi imposta qualquer restricdo na estrutura do wiki.
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Participantes, recolha e andlise de dados

Esta abordagem foi usada em todas as seis turmas da unidade curri-
cular Mundo Vivo, compreendendo 141 estudantes divididos em 63 grupos.
Para este estudo foi aleatoriamente selecionada uma das turmas, com 21 es-
tudantes, organizados em nove grupos de dois e um grupo de trés elementos.
Os grupos foram codificados de 1 a 10; em cada grupo existe o estudante A, B
ouC.

No inicio do semestre foi aplicado um questionario com vista a avaliar
a competéncia digital dos estudantes, nomeadamente, a sua experiéncia com
software social e as suas expectativas relativamente ao uso de ferramentas
TIC. No final do semestre foi pedida uma reflexao escrita sobre o uso de wikis
como ferramenta para realizacio do caderno de laboratério.

De modo a estabelecer o nivel de colaboragdo e de cooperacgéo que teve
lugar, reuniu-se informagio do sistema de registo historico do wiki para de-
senvolver uma medida das contribuicdes dos estudantes. Primeiro analisa-
ram-se a data, a duragao da intervengdo e a identidade do estudante em cada
versao (Valente, Mauricio & Teodoro, 2012a). Calculou-se o niimero de versdes
de paginas em todos os wikis, em cada grupo e por cada estudante, para cada
tarefa antes e apés os comentarios do professor. Para avaliar o tipo de edicdo,
versoes sucessivas de paginas foram comparadas e categorizadas usando as
seguintes categorias: 1) Adicdo de nova informacio; 2) Desenvolvimento de
ideias; 3) Eliminacao de ideias; 4) Reorganizacao de ideias; 5) Substituicdo de
ideias; 6) Correcdo de erros; 7) Corregéo de conceitos cientificos; 8) Formata-
cdo.

Para aprofundar as possibilidades de interpretacao sobre os resulta-
dos obtidos, realizou-se uma entrevista a um dos grupos da turma em estudo.
A entrevista foi gravada e posteriormente transcrita.

Resultados

Questiondrio

Responderam ao questionario 17 estudantes (81% da turma). A tabela
1 evidencia a utilizagdo de ferramentas TIC registada pelos estudantes. Das
ferramentas consideradas, as relacionadas com navegagio na internet, pes-
quisa, preparacio de apresentac¢des, edi¢io de texto e conversacionais sincro-
nas foram as tecnologias que a maioria dos estudantes considerou saber usar
com muita confianca. Pelo contrario, mais de 50% dos estudantes ndo conhe-
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ciam as seguintes ferramentas/tecnologias: visualizacdo de modelos, organi-
zagdo semantica e construcao de hipertexto/hipermédia. Além disso, 58,8%
dos estudantes ndo conheciam ou nio sabiam como usar ferramentas que
permitem construir paginas colaborativas, como blogs ou wikis.

Tabela 1. Utilizacao de ferramentas TIC referida pelos estudantes.

Conhece a ferramenta/software

= = Usacom  Usacomal- Usa com
Utilizagio P:-iﬂeée-?‘ Nauosﬁ,be dificul-  gumaconfi- muita confi-

dade anca anca
Edicdo de texto 0,0 0,0 59 29,4 64,7
Calculo 0,0 0,0 35,3 52,9 11,8
Andlise estatistica 0,0 5.9 70,6 23,5 0,0
Desenho 59 11,8 235 47,1 11,8
Tratamento de imagens 0,0 29,4 353 353 0,0
Preparacao de apresenta- 0.0 0.0 0.0 33 765
coes , f ) i )
Navegacéo na internet 0,0 0,0 0,0 59 941
Pesquisa 59 0,0 0,0 11,8 82,4
Conversacionais sincronas 0,0 0,0 11,8 235 64,7
i::versacmnals assincro- 5.9 59 235 353 29,4
Visualizacdo de modelos 82,4 11,8 5,9 0,0 0,0
Organizacao seméntica 64,7 23,5 11,8 0,0 0,0
Plataformas de gestao da
aprendizagem 59 0,0 35,3 52,9 59
Construcéo de hiper-
texto/hipermédia 52,9 235 11,8 11,8 0,0
Construgao de paginas co- 235 353 294 18 0.0
laborativas g : i i i
Realizacdo de videos 471 235 11,8 17,6 0,0
Partilha de fotos, audioe
video 29,4 294 17,6 11,8 11,8
Construgao de redes soci- 0.0 59 70.6 235 0.0

ais

Analisando as respostas do questiondrio relativamente s expectati-
vas face ao uso das TIC (Fig, 1), é possivel constatar que os estudantes mani-
festaram expectativas positivas, concordando significativamente com as
afirmacGes positivas e demonstrando um padrio de discordancia face as afir-
macoes negativas. A introducao desta ferramenta é, na generalidade, perspe-
tivada pelos estudantes como uma oportunidade para aprender coisas novas
e para melhorar o produto final dos seus trabalhos ou, ainda, como podendo
ser uma experiéncia interessante.
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1 ] ] ]
Discordo totabnante Comcordo wotalmente

Figura 1. Médias das respostas dos estudantes sobre as suas expetativas relativas ao
uso de TIC na unidade curricular

Comentarios dos estudantes e da professora

Durante as trés primeiras atividades (I, IT e I1I) foram realizados 48 co-
mentérios. No entanto, a grande maioria deles (83%) foi feita pela professora,
especialmente apés o prazo de entrega da cada atividade. Da analise de con-
tetido aos comentarios da professora e dos estudantes emergiu a categoriza-
¢ao que apresentamos na tabela 2.
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Tabela 2. Categorias e exemplos resultantes da analise de conteiido aos comentarios

Categoria

Sugestdes de melho-
ria/estimulo & refle-
Xdo

Congratulagao

Notas sobre o prazo
da atividade

Desculpa

Pedir a ajuda/conse-
Iho da professora

Informar a profes-
sora

da professora e dos estudantes

Exemplos
Comentérios da professora

Acham mesmo que a tabela diz respeito ao "procedi-
mento"? Tenho muitas diavidas sobre a imagem obtida no
microscopio dtico composto presente nessa tabela - real-
mente foi isso que observaram?

Excelente trabalho! Estao claramente no espirito do ca-
derno online!

Estamos ja atrasados! Esta entrada ja devia estar concluida!

Comentarios dos estudantes

014 professora, pedimos desculpa mas temos tido umas se-
manas com bastante trabalho principalmente noutras Uni-
dades Curriculares e por isso é que ainda nao fizemos as re-
formulacGes.

Gostariamos de pedir a professora para corrigir as "Etique-
tas" que colocamos na primeira atividade.

Nés optamos por continuar com a mesma numeragido por-
que achamos que seria interessante fazer um indice de to-
das as imagens que utilizarmos no nosso caderno.

Oito comentarios foram codificados na categoria “Notas sobre o prazo

da atividade". Desses, seis foram feitos na atividade I (dois sobre a data limite
da versdo provisoria; quatro sobre a data limite das reformulacdes) e apenas
dois na segunda atividade. Na atividade III os grupos respeitaram as datas de-
finidas e as reformulacgdes ocorreram sem a necessidade da intervencao da
professora.

Os comentarios dos estudantes foram sempre dirigidos para a profes-
sora. Alguns deles foram estudante-professora (dois comentarios) e outros
foram grupo-professora (seis comentarios). Em dois dos comentarios realiza-
dos, enquanto informavam a professora de alguns problemas técnicos, os es-
tudantes evidenciaram preocupacdes sobre a avaliacio da colaboracao:

Ola Professora, o nosso grupo tem tido alguns problemas com o ca-
derno online... Nesta tltima entrada, ficava a vermelho e dizia para

68 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017



B. Valente, P. Mauricio & A. Teodoro

criar nova pagina mas quando cridvamos ji 14 estava tudo o que tinha-
mos escrito. Como nao sabiamos se a professora ia conseguir ver, co-
pidmos e colimos numa nova pagina. Penso que agora nio ha pro-
blema, mas & so para lhe dar conhecimento que apesar de ter s6 o
nome da E. o trabalho foi conjunto. (grupo 9)

A questdo é que agora no histérico s6 apareco eu, conclusido eu nio
quero prejudicar as minhas colegas, como posso fazer? (grupo 7).

Versdes das pdginas

0 nimero global de versées durante as trés primeiras atividades (I, Il
e III), para todos os estudantes e grupos, foi de 258. No entanto, o nimero de
versdes nao se distribui de forma homogénea pelas trés atividades: para a ati-
vidade I houve um total de 97 versdes diferentes, 59 para a Il e 102 para a III.
Deve salientar-se que a natureza destas trés atividades era diferente, sendo a
segunda consideravelmente mais simples do que as restantes. Como referido
anteriormente, a professora realizou varios comentarios para cada atividade.
A percentagem de versdes de paginas criadas apos os comentarios da profes-
sora é semelhante ao longo das trés atividades (ca. 30%).

Quando consideradas as atividades I, Il e IIl em conjunto, o nimero de
versoes de paginas diferiu consideravelmente entre os grupos. O grupo 6, com
54 versoes foi o mais ativo, e o grupo 9, com 13 versdes o menos ativo.

Numa andlise mais detalhada ao trabalho individual, nota-se que o
grau com que os estudantes contribuiram para o wiki também foi diversifi-
cado: entre 4 e 30 versoes editadas por estudante (Fig. 2).
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Figura 2. Contribuicao total de cada estudante (A, B ou C) em cada grupo, expressa
pelo ntimero de versdes e piginas (atividades I, I, I1I)

Esta contribuicao foi também analisada por atividade. A Fig, 3 mostra
que, ainda que a maioria dos estudantes tenha estado envolvida na constru-
¢ao do wiki, dois estudantes nao deram nenhum contributo para uma das ati-
vidades (grupos 4 e 7). Outro resultado prende-se com a similitude da contri-
buicdo de cada estudante em atividades diferentes, ou seja, em varios casos,
ha em cada grupo um estudante que tem maior niimero de contribuicoes, ao
longo das varias atividades.

00 71
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Atividades por grupo

Figura 3. Contribuigio, em percentagem, de cada estudante em cada grupo para as
versbes de paginas, por atividade
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A andlise do trabalho realizado em cada grupo permite avaliar o tipo
de edicao e o nivel de colaboragao. Em concreto, o grupo 5 foi um dos grupos
com menor nimero de versdes (oito para a atividade I, quatro para a Il e trés
para a III), mas estas distribuem-se de modo praticamente equitativo pelos
dois elementos do grupo. Nunca utilizaram a secdo dos comentarios. Na pri-
meira atividade, a estudante A criou a pagina e introduziu um grande bloco
de texto, dois dias depois, a estudante B corrigiu dois erros ortograficos e pas-
sados trés dias adicionou também um grande bloco de texto; trés dias mais
tarde a estudante A adicionou um subtitulo e apés cinco dias adicionou ima-
gens. Posteriormente, a professora realizou os seguintes comentarios (trans-
crevendo partes do caderno de laboratério e formulando questdes para indu-
zir as estudantes a relerem o texto e a refletirem sobre ele):

Nota - as imagens devem estar numeradas e devem ser acompanhadas
por uma legenda; "como a distincia entre olho-objeto” e a distdncia
lupa-objeto?; (...) Devem tentar organizar melhor a informacéao; "repa-
ramos que a folha de papel so era visivel com a objetiva 4/0,1: conclu-
imos que era necessario utilizar uma lamela e uma lamina (por foto-
grafia)” o que querem dizer com isto?; Nas imagens devem colocar a
ampliacdo final (e ndo apenas a ampliacdo da objetiva); e o registo das
observacoes com a lupa binocular?

Na sequéncia dos comentarios da professora, a estudante A reorgani-
zou algumas ideias, corrigiu um erro ortografico e adicionou legendas a todas
asimagens e a estudante B formatou o texto. Apesar de alguma reorganizacdo
ter sido realizada apés os comentarios, todas as reformulacoes foram estrita-
mente relacionadas com os comentarios da professora. Este momento nio
providenciou uma oportunidade para uma revisao geral do texto. Os olhos das
estudantes apenas viram aquilo que a professora tinha apontado. Aparente-
mente os pontos de interrogacgao utilizados pela professora nao foram enten-
didos como estimulo 4 leitura e reflexdo critica do trabalho feito.

Nas atividades subsequentes, II e III, estas estudantes mantiveram as
contribuicgées alternadas, equilibradas e exclusivamente dos dmbitos de adi-
¢ao de nova informacao na forma de texto ou imagens (categoria 1), correcao
de erros (categoria 6) e formatacdo (categoria 8). A professora fez os seguintes
comentarios,

Julgo que as vossas observagoes da elddea estdo um pouco incompletas
- certamente visualizar outras estruturas para além dos cloroplastos;
"Observagdes sobre a Elddea” - o titulo fica um pouco estranho; niao
serd melhor diminuir um pouco a imagem 1?; (,,,) Julgo que podem
ainda melhor um pouco a organizacio do vosso caderno.

Como reagio aos comentdrios da professora, a estudante B realizou

uma modificagdo semantica (categoria 5), corrigiu um erro ortografico (cate-
goria 6) e expandiu uma ideia (categoria 2). Apesar do tépico enfatizado na
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altima frase do comentario, as estudantes nio realizaram nenhuma refor-
mulacao para dar cumprimento a esta sugestao.

A construcdo do wiki por este grupo reflete uma interacio pequena e
superficial. Durante a sua construgio, a adigio de informagéo foi a principal
atividade e as modificagdes do texto foram praticamente inexistentes. Refor-
mulacoes mais profundas do texto apenas tiveram lugar apés os comentarios
da professora e somente se os mesmos fossem muito especificos.

Durante a entrevista, a estudante A reconheceu que “sou um pouco
preguicosa nisso...; pois a revisdo das coisas é complicada, eu coloco a infor-
macao e esta pronto; portanto eu entrava no wiki mais para adicionar infor-
magcio sobre uma aula ou qualquer coisa sobre outro tépico”. Quando questi-
onados sobre se o wiki refletia um trabalho de grupo os estudantes afirmaram
que:

Estudante A - reflete, é assim, acho que nosso caso refletiu mas pode
nao refletir no aspeto em que pode ser a rnesma pessoa a introduzir os
dados no wiki e pode nio ter sido ela a fazer o trabalho...

Estudante B - ndo era a pessoa que fazia o trabalho mas as vezes era
ela que punha para poder também ter participacdo.

No que respeita a ltima atividade, atividade IV, a estratégia adotada
pela maioria dos grupos foi diferente (Valente, Mauricio & Teodoro, 2012b).
Apés analisar o namero de versdes por estudante, conclui-se que o trabalho
foi dividido entre os elementos do grupo. Mesmo quando todos os estudantes
contribuiram, o grau dessa contribuicéo é ainda mais desequilibrado do que
nas atividades I a III, tanto em termos de nimero como de duracédo da inter-
vencdo, notando-se em alguns casos que a contribui¢do de um elemento do
grupo ocorreu apenas na versao final. Possivelmente, este comportamento
indicia que durante esta atividade os estudantes estavam mais preocupados
com o produto final do que com o processo. Por outro lado, a natureza da ati-
vidade IV - diferente das anteriores - poderd também ter contribuido para
uma distribuicdo mais assimétrica dos contributos.

Analise do tipo de edicao

Uma analise detalhada da tabela 3 mostra que a adicao de informacao
foi a intervencdo mais frequente. De facto, este tipo de edigdo foi usado, de-
pendendo do grupo, numa frequéncia entre 53% e 88 % do total de versdes
realizadas pelo grupo para as atividades I a IIl. De modo sistematico, no inicio
do processo de escrita, este foi o inico contributo que os estudantes fizeram
para o wiki. Por exemplo, antes dos comentérios da professora, o grupo 2 ti-
nharealizado apenas adicdes no wiki. Nas versdes posteriores, nos varios gru-
pos, a acao de adicionar novas ideias persiste, ainda que associada com tipos
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de edicdo de outras categorias. Este padrio sugere que, enquanto adiciona-
vam nova informacao, os estudantes, muito provavelmente, nao liam ou pelo
menos ndo liam de modo critico, o texto previamente inserido.

Tabela 3. Ocorréncia de cada tipo de edigao, por categorias, em percentagem do na-

mero total de versdes*
Carrige
Corrige erros
Grupe Adiciona Expande Elimina Reerganiza | Substitui erros dentlicos | Formata
1 69,2 30,8 154 154 30,8 500 23,1 34.6/
2 87.5 125 18.8 125 313 125 12,5 43.8
3 57,5 30,0 7.5 15,0 5.0 250 5,0 350
4| 76,2 218 333 14,3 23,8 143 14,3| 286
5| 73,3 133 5,7 0,0 6,7 333 0,0 13,3
5 53,7 22 5.6 4 5.6 56 74 18,5/
7 53,3 233 133 0,0/ 20,0| 33 3,3 43,3
8| 72,7 27,3 136 9'1. 12,7 22,7 9,1 27, 3|
9 61,5 7.1 308 00 15,4 154 15,4 15,4
10 70,8 292 50 15| 20,8 250 23 16,7

As restantes categorias, em termos de edigdo, pelo contrario, nio sio
incluidas em mais do que 50% das versdes efetuadas, por qualquer dos gru-
pos.

Concretamente, as acdes de substituir, de eliminar, de reorganizar in-
formagao e de corrigir erros cientificos foram categorias com baixas taxas de
ocorréncia, havendo mesmo grupos (5 e 9) que nunca procederam a qualquer
reorganizagao da informacao ja inserida no wiki. Ainda que a adigao seja im-
portante, todas as outras categorias consideradas, com excecao da formata-
¢ao, envolvem uma interacao colaborativa mais consentida e intencional,
portanto mais significativa, e apelam a uma dimensado metacognitiva mais
acentuada.

Discussao

Uma vez que os participantes deste estudo eram estudantes do 32 ano
de licenciatura, e tendo em conta o conhecimento e uso de TIC por eles iden-
tificado em resposta ao questionario, infere-se que ferramentas conversacio-
nais (blogs e wikis) ndo tém sido incorporados nas unidades curriculares do

* A apresentacio dos valores em % produz uma normalizacio dos dados, pois para cada grupo o
nimero total de versdes de paginas do conjunto das atividades I, Il e IIl corresponde a
100 %.
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1,° e do 2,2 ano da LEB. E igualmente importante referir que outras ferramen-
tas, com grandes potencialidades educativas, como organizadores de mapas
de conceitos, parecem ser ainda menos familiares para estes futuros educa-
dores e professores. Esta conclusdo estd de acordo com a opinido de Costa
(2003), de que a utilizacio de TIC ndo esta a ser conseguida pelas instituicdes
que sdo responsaveis pela formacao inicial de professores. No entanto, a for-
macao inicial de educadores e professores na area das competéncias digitais
€ extremamente importante, ndo apenas para o desenvolvimento profissio-
nal dos proprios educadores e professores numa perspetiva de formacao ao
longo da vida, mas também, e de modo premente, para os capacitar a utiliza-
rem estas tecnologias com os seus futuros alunos.

Em contraste com este reduzido sucesso na utilizacdo de TIC na for-
magao inicial, estio as expectativas positivas que os estudantes - futuros edu-
cadores e professores - revelaram antes de comecarem a usar uma nova fer-
ramenta (Fig. 1), bem como as apreciagdes positivas sobre o trabalho reali-
zado, produzidas nas reflexdes escritas no final do semestre, e que foram dis-
cutidas noutro local (Valente, Mauricio § Teodoro, 2012a). Destas reflexdes,
cujo contetdo foi analisado e as unidades de sentido categorizadas nas di-
mensdes pratica, diditica e de aprendizagem, justifica-se salientar que a ca-
tegoria de aprendizagem foi considerada de forma extremamente positiva.
Por conseguinte, quanto ao ambito desta investigacao, pode afirmar-se que
os estudantes de formacéo inicial de educadores e professores valorizam quer
a possibilidade quer a concretizacao de aprendizagens relativas as TIC.

No presente estudo, o uso dos wikis foi bastante condicionado por al-
gumas carateristicas dos estudantes, nomeadamente as suas preocupacoes
em termos de avaliacdo sumativa e as suas concegoes sobre trabalho colabo-
rativo, bem como por algumas limitacoes inerentes a plataforma de LMS
usada e por fragilidades na implementacao do trabalho colaborativo.

Assim, por um lado, os participantes estavam muito preocupados com
a avaliacao por parte da professora, da divisdo das tarefas, pois ndo queriam
prejudicar os colegas. £ possivel que esta preocupagio tenha promovido uma
distribui¢o mais minuciosa do trabalho de forma a garantir que todos os es-
tudantes tivessem o mesmo nimero de entradas no wiki. Os dados também
sugerem que, em alguns casos, a secgao do histérico nao refletiu o trabalho
efetivamente realizado pelos estudantes. Estas dificuldades, identificadas
também pelos préprios estudantes, devem ser, no futuro, analisadas de forma
mais cuidadosa e atendidas na definicdo das estratégias de avaliacdo e sua
explicitagdo. No entanto, notou-se igualmente que a explicitagio de certos in-
dicadores de avaliacdo se traduziu numa maior atencao dos estudantes rela-
tivamente as suas tarefas.

As ideias que os estudantes tém sobre o significado de colaboragao po-
dem ser uma explicagao para a baixa colaboratividade observada. Os estudan-
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tes perspetivam o trabalho colaborativo essencialmente como um tipo de tra-
balho em que as tarefas sao devidamente divididas entre eles. Portanto, ape-
sar de utilizarem, na entrevista ou na reflexdo escrita final, a palavra colabo-
racao, a respetiva descrico e a atuacdo no wiki estdo mais em consonédncia
com a defini¢do de cooperacgdo. Tendo por base estes resultados, e de acordo
com Hadjerrouit (2012), cré-se que uma explicacdo prévia sobre a diferenca
entre colaboracio e cooperacio pode beneficiar o desempenho dos estudan-
tes na dimensao colaborativa.

Com efeito, embora tenham sido realizados esforcos para aumentar a
familiaridade dos estudantes com os aspetos técnicos do wiki, ndo foi feita
qualquer preparacio para os ajudar no desenvolvimento de uma escrita cola-
borativa. Como foi salientado, as comunicagges online foram praticamente
inexistentes e a seccdo de comentarios nao foi usada pelos estudantes para
suportar a criacao do wiki. Este resultado podera, em parte, ser explicado pelo
facto de o wiki selecionado ndo providenciar alertas RSS ou por e-mail. Por
outro lado, o facto de os estudantes terem sido informados que a avaliagao da
atividade seria realizada essencialmente através desta ferramenta pode, de
alguma forma, ter transmitido a ideia que era o local para a comunicacao pro-
fessora-estudantes em vez de uma comunicacio estudantes-estudantes.

As agdes de edigdo do caderno virtual foram maioritariamente de
acréscimo de informacao ou de formatacao; as agoes que pressupdem um
amadurecimento das ideias, revisdo critica ou poder de sintese, escassearam.
Aparentemente, embora se encontrem quase no final da licenciatura, os es-
tudantes consideram que a producio de um trabalho escrito se faz sobretudo
por adicao de informacéao e a revisdo é um processo complicado e pouco ne-
cessdrio. Assim, pode considerar-se que o wiki ndo promoveu atividades me-
tacognitivas nestes estudantes.

Por outro lado, encontraram-se diferencas entre usar o nimero de
versdes e usar o tipo de a¢des que tiveram lugar no wiki como indicadores do
trabalho colaborativo. Este & um fator particularmente relevante na avalia-
cdo do trabalho dos estudantes. Torna-se claro que avaliar a interacdo unica-
mente com base no niimero de visitas ao wiki nao é suficiente. No entanto,
uma andlise mais profunda do tipo de interagdo, usando métodos convencio-
nais (como foi feito neste estudo), ocuparia um tempo demasiado grande ao
professor/investigador. Este problema devera ser ultrapassado pelo uso de
uma ferramenta, a encontrar e/ou desenvolver, que possa automatizar o pro-
cesso de avaliagdo da contribuicdo individual de cada aluno. Concomitante-
mente, outras formas de avaliacdo podem ser pertinentes, como a autoavali-
acao eaavaliagdo por pares, pois estas promovem a interagao entre os grupos.
Acresce que estas estratégias poderao contribuir ndo sé para a avaliacao su-
mativa do trabalho, pelo professor, como para a avaliacio formativa dos es-
tudantes relativamente & dimenséo colaborativa do seu préprio trabalho.
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Conclui-se que, a certa altura, as carateristicas do wiki nio foram su-
ficientes para o desenvolvimento da comunicacao, indo assim ao encontro
dos estudos de Larusson e Alterman (2009) que indicam a importéncia de di-
versificar as formas de comunica¢do de modo a facilitar a coordenacao entre
os estudantes. Além disso, o wiki do moodle 2,1 nao regista acontecimentos de
navegacao sem edicéo, ainda que se considere que este poderia ser um aspeto
importante de modo a acompanhar o envolvimento dos estudantes na cons-
trucdo do wiki. Uma outra limitacao desta investigacio esta relacionada com
a falta de informacao sobre as interagdes dos estudantes que ocorreram
offline, fora da sala de aula, e online através de outras ferramentas TIC.

Outro aspeto a considerar é o papel do professor durante a construcao
do wiki. A avaliagdo intermédia providenciou um bom encorajamento para a
participacdo no wiki. As reformulacées ocorreram com uma maior frequén-
cia apds os comentarios da professora, mas de facto estes comentarios niao
promoveram uma reformulacao profunda. As revisées foram realizadas uti-
lizando a perspetiva da professora e nao aumentou a reflexio por parte do
grupo nem a sua compreensio em termos cientificos. Apesar de a orientacio
ser importante, é necessario que nao seja percecionada pelos estudantes
como a versdo “correta” ou “que tem que ser feita”, mas como aspetos que
devem ser repensados. A opcdo dos docentes em produzir comentarios com
tom interpelador e desafiando ao espirito critico ndo pareceu produzir efeito
nos estudantes. Esta constatacdo sugere a questao: sera que os estudantes, no
final da licenciatura, ndo estio familiarizados com comentarios avaliativos
promotores de reflexdo e de avaliagdo formativa? Por estes motivos, conside-
racdes pedagdgicas sobre estratégias para promover o processo de revisao de-
vem ser tidas em conta durante um trabalho com recurso a wiki.

Como foi referido ao longo da analise, e discutido anteriormente (Va-
lente, Mauricio & Teodoro, 2012b), também o tipo de atividade sobre a qual os
estudantes tém de fazer o relato no caderno de laboratério pode influir sobre
os padroes de colaboratividade observados no wiki. Assim, a concegao da ati-
vidade é importante para a implementacio de ambientes de aprendizagem
com wikis que pretendam promover aprendizagem colaborativa (Li, 2012).

Em sintese, o uso de um wiki ndo leva, por si mesmo, a uma colabora-
cdo entre estudantes, tal como referido na literatura (Grant,2006; Judd, Ken-
nedy & Cropper, 2010; Hadjerrouit, 2011). As situacdes em que a colaboracdo
registada é mais significativa tém sido descritas em contextos do ensino su-
perior (e,g, Aharony, 2008; Meishar-Tal & Gorsky 2010). Embora o presente
estudo se tenha desenrolado no ensino superior, a colaboragio pouco efetiva
observada podera dever-se i falta de competéncias colaborativas por parte
dos estudantes, a falta de pratica de trabalho colaborativo e reflexivo, e ao
desconhecimento de TIC que possibilitam o trabalho colaborativo.
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Deste modo, os condicionalismos discutidos implicam da parte do pro-
fessor um planeamento cuidadoso, tanto nos aspetos pedagogicos como téc-
nicos, das atividades a realizar com recurso a wikis, com vista a diminuir os
obstdculos - intrinsecos e extrinsecos ao trabalho dos estudantes - de modo a
que a colaboratividade possa ser mais efetiva.

Importa ainda fazer um comentério final, que esta investigacio sus-
tenta. A desejavel - e desejada - competéncia digital dos futuros educadores e
professores nio devera ser desligada de outras competéncias essenciais, no-
meadamente, de modo significativo, das competéncias sociais e civicas e de
aprender a aprender. Com efeito, as primeiras incluem “a capacidade de co-
municar de maneira construtiva em diferentes meios, de demonstrar tole-
rancia, de expressar e entender pontos de vista diferentes” (Comissdo Euro-
peia, 2007, p. 9), e a segunda pressupde também as capacidades “de aprender
trabalhando em equipa, tirando partidoe das vantagens de trabalhar com um
grupo heterogéneo e de partilhar em grupo os conhecimentos adquiridos [...],
e de organizar a sua prépria aprendizagem, de avaliar o seu préprio trabalho
e de pedir conselhos, informacao e apoio, sempre que necessario” (idem, p. 8).
Ora estes sdo precisamente alguns dos aspetos inerentes ao trabalho colabo-
rativo.

Conclui-se entao que o dominio das TIC que possibilitem o trabalho co-
laborativo é um fim em si mesmo e um meio para desenvolver outras compe-
téncias igualmente relevantes para os educadores e professores.
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Resumo: Substituir manuais escolares em papel por manuais digitais inseridos em ta-
blets e utilizé-los na sala de aula cbriga a uma planificacio antecipada de todo o pro-
cesso, de forma a ndo esquecer um conjunto de fatores criticos que, se ndo forem de-
vidamente salvaguardados, podem tornar-se um entrave ao sucesso educativo do pro-
jeto.

0O acompanhamento pedagodgico realizado ao longo de quase trés anos do projeto Ma-
nEEle (Manuais Escolares Eletrénicos) permite-nos apresentar algumas linhas orien-
tadoras para a criacdo de um quadro de referéncia que facilite a introducio pedago-
gica dos tablets na escola. Analisam-se algumas das dimensdes criticas e chama-se a
atencdo para um conjunto de situagdes que, se analisadas e tratadas adequadamente,
sio fatores indutores de sucesso.

Desenvolvido ne Agrupamento de Escolas de Cuba, em duas turmas do terceiro ciclo,
este projeto-piloto iniciou-se em setembro de 2013, estando atualmente no seu ter-
ceiro e Giltimo ano.

Palavras-chave: Manuais digitais, tablets, projeto ManEEle

Introdugao

O projeto Manuais Escolares Eletrénicos (ManEEle) encontra-se a de-
correr no Agrupamento de Escolas de Cuba, sendo coordenado pela Direcao
Geral de Estabelecimentos Escolares - Direcdo de Servicos Regido Alentejo.
Com inicio em setembro de 2013, envolvendo as duas turmas que nesse ano
comecavam o terceiro ciclo, o projeto esta atualmente (marco de 2016) no seu
terceiro e Giltimo ano de implementacao.

Este programa desenvolve-se num ambiente 1:1, em que cada aluno e
professor possuem um tablet o que lhes permite o acesso aos manuais digitais

1 CEDH, Universidade Catélica Portuguesa

? Centro de Estudos em Desenvolvimento Humano (UCE)
4 Diregio Geral de Estabelecimentos Escolares - Alentejo
+ Diregao Geral de Estabelecimentos Escolares - Alentejo
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e a uma plataforma de recursos educativos digitais (Escola Virtual), bem
como a alguns conteidos educativos em versao offline. Trata-se de um tablet
hibrido com Windows 8, facilitando a conexdo a outros dispositivos, nomea-
damente ao computador portatil, possuindo ainda um ecri que possibilita a
introdugao de dados com caneta ou com o dedo. O objetivo primeiro do projeto
& o de testar como os alunos e os docentes assumem a substituicdao dos manu-
ais em papel por manuais digitais e tal facto é incorporado de uma forma facil
e sem prejuizo para as aprendizagens.

A utilizacdo dos tablets e dos manuais digitais permite criar ambien-
tes inovadores e tecnologicamente enriquecidos, promotores de uma apren-
dizagem ativa e de metodologias e cendrios de diferenciacao pedagégica.
Desta forma, o projeto ManEEle vem incorporar alteragdes ao conceito tradi-
cional de sala de aula e de ensino restrito a esse espaco. As aprendizagens dos
alunos desenvolvem-se dentro e fora da sala de aula, com o auxilio de manu-
ais e cadernos digitais. Por outro lado, os professores tém a sua disposicdo um
acervo documental (manuais e recursos educativos digitais) que serve de
apoio ao seu trabalho. E ainda de realgar o facto de este projeto-piloto estar
alicercado em parcerias estabelecidas com algumas instituicdes e empresas,
que sdo referéncia na sua area, as quais tém permitido ndo s6 a distribuicao
gratuita do hardware, software e conteiidos educativos digitais, mas também
a monitorizacio pedagoégica e avaliacdo de todo o programa.

A experiéncia e o trabalho desenvolvidos ao longo destes quase trés
anos do projeto permitem-nos apresentar algumas linhas orientadoras que
poderdo servir de base a criagdo de um modelo ou quadro tedrico-concetual
facilitador da integracio dos tablets em contexto educativo.

Tecnologia na Escola: Modelos de integracao

Um pouco por todo o0 mundo, diversificam-se os programas e projetos
que introduzem as Tecnologias da Informac&o e Comunicagéo (TIC) na Escola.
Contudo, esta integracao educativa das tecnologias nao é facil. Muitos sdo os
obstaculos que se colocam a sua entrada na sala de aula. Neste sentido, depa-
ramo-nos com alguns modelos que procuram integrar a tecnologia no espaco
educativo, como é o caso do TPACK e do TIP, entre outros.

Desenvolvida por Mishra e Koehler (2006), a metodologia TPACK (Te-
chnological Pedagogical Content Knowledge) assenta em trés tipos de dimen-
soes: Contetido, Pedagogia e Tecnologia. Por sua vez, a combinacao destas trés
categorias origina quatro novas areas do conhecimento: o Conhecimento Tec-
nolégico e Pedagégico (TPK), o Conhecimento Tecnolégico do Contetido (TCK),
o Conhecimento Pedagbdgico do Conteiido (PCK) e, finalmente, da intersecio
de todas estas dimensdes, o Conhecimento Tecnolégico e Pedagogico de Con-
tetdo (TPACK) (Figura 1).
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Figura 1. Modelo TPACK. Adaptado de Mishra & Koehler, 2006.

Estes dois autores defendem que “ensinar é uma atividade complexa
implicando diversos tipos de conhecimento” (Mishra & Koehler, 2006, p.
1020) e o uso pedagdgico e com qualidade da tecnologia no contexto da sala
de aula requer que o professor desenvolva as areas consideradas no modelo
TPACK.

Um outro modelo de anilise da integragio da tecnologia na escola é o
TIP - Technology Immersion Pilot (Texas Education Agency, 2009). Entre 2004
e 2008, a Agéncia de Educagio do Estado do Texas levou a cabo este projeto e,
através de grupos de controlo e experimental, procurou compreender o efeito
da imers3o tecnoldgica no desempenho escolar da Matematica, Estudos Soci-
ais e Leitura e Escrita. Este modelo considera que a imersio na tecnologia é
um processo que ird envolver toda a escola e, por isso, privilegia areas como a
lideranca, integragdo da tecnologia na sala de aula, suporte técnico, cultura
inovadora e o apoio familiar e a comunidade. No caso especifico dos docentes,
o projeto centrou-se nas tecnologias, recursos digitais, desenvolvimento pro-
fissional e ainda no suporte pedagogico e técnico. Resumindo, estamos pe-
rante um plano que integra a tecnologia em quatro areas: infraestruturas
para a tecnologia; suporte técnico e pedagogico; preparacio e desenvolvi-
mento dos professores; e recursos educativos (incluindo os de avaliacio) que
suportem o curriculo (Texas Education Agency, 2009).
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Outros modelos também valorizam os professores enquanto elemento
essencial nestes processos, relevando a necessidade de “conquistar” os docen-
tes para esta causa da introdugdo das Tecnologias da Informagéo e Comuni-
cacao (TIC) nos atos de aprender. Lagarto (2013) referencia um esquema con-
cetual de VenezKky (2002) onde se verifica que sdo as crengas dos professores
sobre a tecnologia que determinam as condicdes de sucesso da integracdo das
TIC nos processos de ensinar e aprender (Figura 2).

Pré-requisitos Fatores de suporte

Fator chave
i I Curriculo |

I Egquipamento 1

\ Crencas do ’ — |
I Suporte técnico ! professor lderanca

\-.‘ sobre TIC e i ’ — |
I Conetividade l — pedagogia \ Modelos de pratica
I Competéncias TIC do professor l / I Suporte dos pares I

Figura 2. Factores chave para a integracao das TIC, Adaptado de Venezky, 2002,

Ligados a ambientes tecnologicamente enriquecidos, estes quadros
concetuais podem ser associados ao conceito de inovacao, quer o considere-
mos do ponto de vista absoluto (algo que nunca foi feito por alguém) ou rela-
tivo (algo que determinada pessoa efetua pela primeira vez) (Lagarto, 2013).

Ao estudarem a integragio das TIC nas praticas educativas de 10 esco-
las israelitas, Mioduser, Nachmias, Tubin e Forkosh-Baruch (2002) estabele-
ceram quatro dominios e respetivos niveis de inovagio pedagégica no uso das
tecnologias (Tabela 1).
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Tabela 1. Dominios e niveis de inovagio pedagégica com a utilizagio das TIC, Adap-
tado de Mioduser, Nachmias, Tubin e Forkosh-Baruch (2002)

Dominios Niveis

Espago fisico

Tempo e espago de configuragio Espago digital
Tempo

Papel do aluno Principais papéis
Com os alunos

Papel do professor
Com os professores
Contetido

Curriculo Solugoes didaticas

Métodos de avaliagao (assessment)

Muitas das escolas estudadas por estes investigadores apresentavam-
se como “ilhas de inovagdo” (Mioduser, Nachmias, Tubin, & Forkosh-Baruch,
2002, p. 414), conduzidas por pequenos grupos que, claramente, se distin-
guiam das restantes praticas tradicionais de ensino-aprendizagem existentes
nesses espacos educativos. Em contrapartida, noutras escolas assistia-se a
uma visdo global, politica e explicita que comprometia toda a comunidade es-
colar numa intrincada rede de inovacao.

Contudo, se repararmos, grande parte destes quadros concetuais fo-
ram delineados para ambientes tecnoldgicos que preveem a utilizacao de
computadores no espaco educativo. Apesar do crescente incremento da utili-
zacio dos tablets, escasseiam os modelos que tém em conta as especificidades
desta tecnologia e permitem apoiar o seu processo de implementagdo nas es-
colas. O mesmo sucede quando passamos para a analise dos documentos go-
vernamentais que apresentem diretrizes praticas neste sentido, quer seja a
nivel das especificacoes técnicas basicas destes equipamentos para um traba-
lho na sala de aula, quer no que respeita a orientacoes pedagdgicas com base
nessas caracteristicas.

O programa colombiano “Computadores Para Educar” (2013, 2015),
baseado no programa “Computers for Schools”, existente no Canada, é um
dos exemplos onde podemos encontrar um conjunto de diretrizes concretas a
ter em conta na aquisicao desses equipamentos para as escolas publicas. As-
sente em trés linhas estratégicas - acesso as TIC, apropriacao pedagogica e
aproveitamento ambiental - a sua aposta fez-se em quatro areas: formacgao
dos docentes; apoio a contetidos educativos digitais; acesso das escolas publi-
cas a computadores e tablets; aproveitamento ou gestio ambiental dos resi-
duos elétricos e eletronicos da infraestrutura TIC (Computadores Para Edu-
car, 2015).
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No documento técnico relativo as especificagdes minimas para aqui-
sicdo dos tablets, apresentado por este Programa do Ministério de Tecnologias
da Informacao e Comunicagdes da Colémbia, foram uniformizados diversos
parametros e elencados, de forma exaustiva, os procedimentos a ter em conta
na sua fase inicial. Nesse documento eram ainda enumeradas as caracteristi-
cas técnicas minimas dos tablets, para os alunos e professores, tendo por base
as necessidades identificadas para os espacos educativos publicos, e conside-
rando aspetos como as certificagoes, o software e instalacio, a seguranca an-
tirroubo, a garantia, a ajuda técnica, a distribuicio, prazo e lugar de entrega,
aembalagem, o protocolo de teste, o cumprimento das normas ambientais, a
atualizacao tecnologica e os contetidos educativos digitais e aplicacoes, entre
outros (Computadores para Educar, 2015).

E de realcar que este tipo de programas e projetos enfatiza o papel dos
atores envolvidos na relacao pedagogica, centrando-se nos alunos e na sua
aprendizagem ativa. Contudo, muitas vezes, as preocupacdes iniciais restrin-
gem-se apenas a dotacao de infraestruturas tecnolégicas que, sem davida,
sdo essenciais ao sucesso dos projetos. Assim, nem sempre é sentida a neces-
sidade de, previamente, serem criados procedimentos objetivos e precisos que
possibilitem a apropriacio pedagégica da tecnologia, por parte de alunos e
professores, e desenvolvam uma efetiva mudanca do paradigma de ensinar e
aprender. Com este artigo pretendemos apresentar algumas linhas orienta-
doras para cada uma das dimensdes que podem estar presentes num projeto
de utilizacao de tablets nos processos de ensino aprendizagem. Pretendemos
analisar formas de integracao desta tecnologia na sala de aula, e caraterizar
cenarios pedagogicos e tecnologicos indutores de sucesso que possam servir
de base a criacio de um referencial tedrico-pratico nesta area.

0 estudo empirico

A investigacao que suporta este artigo assenta num estudo de caso, de
carater longitudinal, predominantemente qualitative e descritivo que visa
identificar as dificuldades e proporcionar linhas orientadoras favorecedoras
do sucesso de projetos ou programas que pretendam integrar os tablets e os
manuais digitais na sala de aula.

0 projeto-piloto ManEEle foca-se na problematica ligada ao impacto
provocado pela substituicdo dos manuais em papel por manuais digitais em
tablets, testando a sua eficacia de utilizacdo. Estamos perante uma investiga-
¢ao cuja acdo de acompanhamento procurou antever dificuldades e propor-
cionar pistas de trabalho promotoras do sucesso do projeto.

86 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017



J. Lagarte, H. Marques, J. Mata & D. Martins

Este projeto desenvolve-se no Alentejo, mais concretamente no Agru-
pamento de Escolas de Cuba. Nele estao envolvidas as duas turmas que inici-
aram o sétimo ano de escolaridade em setembro de 2013, as quais estdo a ser
acompanhadas ao longo dos trés anos do projeto. Na totalidade estao inclui-
dos 17 docentes, 42 alunos e respetivos encarregados de educacao.

Para a recolha de dados foram utilizados diversos instrumentos, no-
meadamente questionarios a alunos, a professores e a encarregados de edu-
cagao, entrevistas (focus group) a alunos e professores, observacao de aulas,
notas de campo das reunides de trabalho e andlise documental, nomeada-
mente das pautas e relatérios de final do periodo. Dado que estamos num es-
tudo de carater qualitativo, a andlise de dados foi feita através de estatistica
descritiva, nos questiondrios, e andlise de contetdo s entrevistas e notas de
campo. Tendo em conta o contexto existente ndo consideramos adequado fa-
zer estudos de caracter quantitativo que pudessem correlacionar o uso dos
tablets e os resultados académicos. A quantidade de varidveis em jogo e a di-
mensio da populacio observada ndo poderiam garantir a validade dos resul-
tados.

Os resultados da investigacido

Do relatério do projeto ManEEle, realizado no final do primeiro ano
(Lagarto & Marques, 2015), podemos extrair um conjunto de recomendacoes
que podem ajudar os decisores das escolas nos processos de implementacao
de tablets no apoio ao ensino e a aprendizagem e na substituicdo dos manuais
em papel por manuais digitais. Retomamos esses fatores criticos.

+ Ostablets tém de apresentar caracteristicas adequadas ao seu uso,
tais como a robustez, o armazenamento de dados e a velocidade de
processamento.

+ Osdocentes devem ser objeto de formacao continuada para o uso
dos tablets e de desenvolvimento da capacidade de inovacdo no
admbito das praticas pedagogicas.

« A lideranca institucional deve dar um suporte expresso e efetivo

as mudangas que pretende ver implementadas no seu territorio
educativo.

+ E necessirio ter em conta a existéncia de um suporte técnico ao
hardware e software para eliminar constrangimentos de funcio-
namento dos equipamentos e periféricos.

* Asredes sem fios (wireless) devem ter largura de banda e elevada
cobertura no campus escolar.
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+ Devem serinduzidas comunidades de pratica de docentes para po-
tenciacdo do desempenho e partilha de praticas, usando ambien-
tes virtuais de aprendizagem adequados.

* Os pais e encarregados de educacdo devem ser envolvidos de
forma sistematica neste processo, orientando-os para o acompa-
nhamento dos educandos nas suas aprendizagens e muito em par-
ticular para o uso adequado da Internet no domicilio.

« ABiblioteca Escolar e os docentes devemn conjugar esforcos no sen-
tido de articularem o seu trabalho, nomeadamente na promogao
da leitura digital.

+ Devem ser criadas parcerias locais (autarquias, empresas e outras
organizacdes) ou nacionais (editoras) para reduzir os custos asso-
ciados aos manuais digitais.

« Os alunos devem também ter um acompanhamento continuado,
nas aulas TIC ou em clubes/oficinas de aprendizagem do uso das
TIC e dos tablets. (adaptado de Lagarto § Marques, 2015, p. 116)

Este conjunto de recomendacoes pode ser agrupado em quatro dimen-
soes diferentes, que analisaremos em pormenor. Nio pretendemos, para ja,
elencar ou fazer uma checklist que possa ser percorrida e verificada item a
item, até porque alguns dos indicadores que se possam apontar sdo apenas
aplicaveis de acordo com os contextos e decisdes de implementacdo. Assim,
optamos por uma analise holistica, tendo em conta as dimensdes atores, tec-
nologias, contetidos e parcerias. Cada uma destas dimensoes tem associado
um conjunto de indicadores que nos permite tracar um quadro concetual que
pode suportar a decisao de uso de tablets em determinados contextos e com
objetivos delimitados a partida.

A opcdo pelo uso das tecnologias digitais nao € algo que seja consen-
sual. Alguns estudos mostram que comeca a ser dominante a percecao de que
o uso das TIC em sala de aula contribui positivamente para a aprendizagem
dos alunos. Embora seja um processo lento e com poucos consensos, as TIC
integradas na educacao favorecem as aprendizagens e sao “uma das oportu-
nidades chave para melhorar e inovar a educacio e a aprendizagem” (Law,
Pelgrum & Plomo, citado em Tornero, & Pi, 2013, p.5). Mas, na verdade, temos
de ter em conta que nao sera a mesma coisa usar tablets como apoio a apren-
dizagem e forma de incentivo ao trabalho com os alunos, seja ele colaborativo
ou individualizado, ou utiliza-los como substituto dos manuais em papel, ser-
vindo eles préprios de manual digital.

Os diferentes projetos que se tém vindo a desenvolver em Portugal e
no mundo mostram que ha uma tendéncia crescente para que as salas deaula
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e as escolas sejam, de facto, ambientes enriquecidos pela tecnologia. A ver-
dade é que nem sempre nestes projetos existem evidéncias de que o uso das
tecnologias tenha reflexos nos resultados escolares dos alunos.

Verificam-se consensos sobre a motivagio, sobre a aquisicio de com-
peténcias, mas o mesmo nao sucede quando se procura a correlacio positiva
(ou negativa) entre o uso das TIC e os resultados académicos. Vale a pena re-
cordar que, ja em 2006, o estudo “ICT Impact Report”, da European Schoolnet,
referenciava a existéncia de evidéncias que correlacionavam o uso das TIC
com as classificacfes escolares, nomeadamente a nivel do Inglés, Ciéncias e
Desenho, havendo uma associacao positiva entre a frequéncia de utilizacio
das TIC e o desempenho dos alunos nos testes de matematica PISA (Balanskat,
Blamire & Kefala, 2006). Em contrapartida, um estudo muito recente da OCDE
levanta sérias ditvidas sobre o retorno do investimento em tecnologias digi-
tais. Neste documento, refere-se que o uso moderado dos computadores me-
lhora os resultados escolares dos alunos, mas também se conclui que a utili-
zacdo muito frequente dessa tecnologia na escola piora a maioria dos resul-
tados de aprendizagem, mesmo depois de se ter em conta o contexto social
dos estudantes. (OECD, 2015).

Os atores

Os atores sdo a dimensao mais importante para o sucesso de um pro-
jeto desta natureza. Comecar a delinear a implementacao de tecnologia digi-
tal no territorio educativo sem pensar nos atores pode levar a consequéncias
sérias nos processos de aprendizagem dos alunos. Podemos incluir no con-
ceito de atores a diregdo da escola, os docentes envolvidos, os alunos, os en-
carregados de educacao e o pessoal técnico de apoio 4 implementacdo tecno-
logica.

Embora existam atores mais importantes do que outros, temos de con-
siderar que a falta de um, ou o seu mau desempenho, pode comprometer os
resultados do projeto. E a partir da sua inter-relagio e complementaridade
que o éxito comeca a ser construido. Podemos colocar a lideranga e os 6rgios
de gestdo como preponderantes para o sucesso. Na verdade, sem uma visdo
estratégica, as acoes de inovacdo, sejam onde for, mas particularmente no
territorio educativo, podem estar condenadas ao fracasso.

No desenrolar do projeto ManEEle, percebemos que é importante pen-
sar em varias frentes de forma simultidnea. Professores com pouca literacia
digital, alunos pretensamente nativos digitais, tecnologias nem sempre ope-
racionais, des@nimo perante as dificuldades e um apoio pouco convincente
dos lideres, sdo alguns dos fatores criticos a ter em conta.
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Os professores

As crengas dos professores sdo essenciais. Se ndo estiverem convenci-
dos que as TIC sdo elemento importante para a aprendizagem, nada se conse-
guird. Ndo basta ter equipamentos e competéncias. Os docentes devem sentir
que o uso da tecnologia pode proporcionar, por vezes, melhores resultados do
que outras estratégias. Estes atores também devem ser capazes de optar pela
nao utilizacdo da tecnologia, quando ela néo é propicia.

Na avaliacdo do primeiro ano do projeto (Lagarto & Marques, 2015),
identificaram-se algumas percecoes dos professores, através da analise das
respostas que deram a varios questionarios e nas entrevistas em focus group.
A maioria dos professores concordou que aumentaram as suas competéncias
sobre 0 modo de utilizarem as TIC em contexto educativo, embora também
sentissem necessidade de mais formacao nesta area, nomeadamente a nivel
dos tablets.

Por vezes, alguns professores invocam o estatuto de “emigrantes digi-
tais” para justificar o medo de usar a tecnologia na sala de aula, sobretudo se
sentirem que os alunos sabem mais do que eles a nivel da informatica. Neste
projeto, na opinido de um dos professores entrevistados, “ha 1a mitdos que
dominam [as tecnologias], até ajudam o professor e sao capazes de fazer coi-
sas bem-feitas”. De uma forma geral, os docentes tinham uma boa imagem
tecnologica de si proprios, referindo que se adaptaram muito bem aos tablets
utilizados. Apenas um professor assumiu a sua dificuldade em aceder aos
manuais da Escola Virtual.

Apesar desta autoimagem positiva dos docentes, constatamos que
existem lacunas na sua proficiéncia digital, levando a que muitos ndo se
aventurassem para além da exploracdo dos manuais digitais. Essa falta de
formacao foi considerada um entrave a inovagio.

Assim, tendo em conta as competéncias dos docentes para ensinar
com recursos educativos digitais, ao longo do projeto foram realizados ciclos
de formacdo de curta duracao, ministrados pela Universidade Catélica, e
workshops, orientados pela Porto Editora, Promethean, Microsoft e Crambo
Visuals. Os contetidos desta formacio privilegiaram a utilizacdo das TIC na
sala de aula, software aplicado em humanidades e ciéncias exatas, a avaliacao
formativa em tempo real num ambiente pedagégico diferenciado, a sala de
aula colaborativa, estratégias para uma aprendizagem diferenciada e o am-
biente virtual de aprendizagem fora da sala de aula, tendo em conta as funci-
onalidades de um ambiente virtual de aprendizagem (AVA) num contexto de
diferenciacao de estratégias.

Aparentemente, a formacao, apesar de ter tido algum impacto nas ati-
tudes dos docentes, ndo trouxe reflexos muito significativos na adogdo de um
novo paradigma de ensino e aprendizagem, algo que pretendemos esclarecer
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melhor em estudo posterior. Vale a pena referir ainda que ac longo de todo o
processo de acompanhamento e avaliacao do projeto, os docentes manifesta-
ram algum desconforto por nio terem tido uma formagéo prévia que os pre-
parasse melhor para esta aventura no ManEEle. A formacao inicial foi orien-
tada para o uso da Escola Virtual e a que foi desenvolvida a meio do projeto
pretendia abrir novoes horizontes, induzir novas praticas pedagégicas, des-
centrando o ensino do professor e centrando-o no aluno.

Ja na fase final do 32 ano do projeto, perguntamos aos professores se
a formacao era suficiente para que se sentissem bem a trabalhar com os ta-
blets: 37,5% entendia que a formacdo tinha servido e era suficiente, mas 31%
achava que a formacao era ainda insuficiente. Os restantes 31% eram neutros
nesta questao. Esta dispersao demonstra que a formacao que foi feita, no total
de mais de 50 horas, ndo foi eficaz para a maioria dos professores.

Contudo, quando questionamos os professores sobre o facto de as suas
aulas, com os tablets, serem muito diferentes das que ocorriam anterior-
mente sem esta tecnologia, a percecdo de cerca de um quarto dos docentes ia
no sentido da concordéncia total e 41% mantinha-se numa concordéncia par-
cial. E ainda de relevar que 63% dos professores consideraram que o uso do
tablet teve impacto positivo nos seus métodos de ensino.

Os alunos

Um projeto que visa introduzir as TIC na sala de aula tem que ter em
conta a proficiéncia digital dos alunos. E, por isso, algumas questoes estive-
ram presentes desde o inicio do projeto de implementacdo dos tablets. Sdo os
nossos alunos nativos digitais, tal como Prensky (2001) se lhes referia? Tém
estes jovens de hoje competéncias digitais que lhes permitam aprender com
as tecnologias?

Na verdade, analisando as entrevistas e questionarios, verificamos
que a grande maioria revela uma boa adaptagdo aos equipamentos digitais.
De uma forma geral, os alunos estudados, pertencentes a chamada geracio
digital, ndo mostram dificuldades no manuseamento dos tablets. No entanto,
dois anos decorridos do projeto ManEEle, um grupo (14%) ainda sente alguma
dificuldade nesse uso, para estudar e aceder aos manuais digitais. Sabemos
que existem sempre alunos com dificuldades de adaptacdo a equipamentos
digitais, o que justifica que “apenas” 61% tenha uma percecao francamente
positiva do seu desernpenho com a tecnologia.

Estes alunos tém consciéncia que os tablets os motivam para estudar,
mas referem maioritariamente que o seu uso nao influencia a melhoria dos
seus resultados escolares. Mais de metade ndo tem opinido sobre a influéncia
destes dispositivos méveis nas suas classificacées académicas e cerca de um
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terco nio concorda que esta tecnologia os tenha auxiliado a subir as suas no-
tas. Em contrapartida, 18% dos estudantes consideram que os tablets os aju-
daram a conseguir melhores classificag@es. Na verdade, os dados obtidos nas
pautas académicas, confirmam esta percecao dos proprios alunos. Os resul-
tados escolares ndo sao brilhantes, o que pode ser justificado pelo facto de
apenas 25% dos alunos afirmar que estuda diariamente com os manuais digi-
tais.

Um dos receios mais generalizados dos docentes quando os alunos
tém acesso a tecnologia é o facto de esta poder ser dispersiva, dada a facili-
dade com que os alunos visitam outros sites que nao os recomendados e tém
acesso a jogos. Neste sentido, a tecnologia € posicionada como mais um fator
de distracao. Perguntamos aos alunos se eles jogavam, com que frequéncia e
a que tipo de jogos acediam. Curiosamente, verificamos pelas respostas dadas
nos questiondrios, que a maioria ndo utiliza o tablet para jogar (61%) e que
18% o faz raramente. Os restantes 30% jogam, mas de forma pouco frequente,
dispersando-se por jogos mais conhecidos e variados, como o Soccer Manager,
Candy Crush e Bubbles.

O apoio técnico a docentes e alunos

Desde o inicio do projeto, quando questionamos os professores sobre
o0s motivos porque ndo usavam as TIC na sala de aula, estes, para além de re-
ferirem a dificuldade de acesso a tecnologia, quase sempre mencionavam a
sua falta de formacao e de apoio técnico para resolverem problemas de hard-
ware e software com que muitas vezes se confrontam.

Na verdade, este ndo é um problema que aflija apenas os professores.
Os alunos, apesar de pertencerem a uma geragio envolvida em tecnologia,
também ndo sdo digitalmente competentes, se nao forem sujeitos as aprendi-
zagens basicas.

De forma a colmatar algumas destas falhas, o projeto ManEEle propi-
ciou uma formacio inicial aos docentes para ambientacdo aos manuais digi-
tais da Porto Editora. Passado o primeiro ano, verificou-se que seria impor-
tante que os docentes pudessem ir mais além dos manuais digitais no uso dos
tablets. Assim, proporcionou-se formagio continua centrada em ferramentas
variadas que poderiam potenciar o uso dos tablets ndo so pelos docentes, mas
também pelos alunos. Tal como ja foi referido anteriormente, trataram-se al-
guns softwares, desde os de edicdo de audio e de video, até alguns mais instru-
mentais para producao de animagoes e apresentacdes, bem como softwares
de gestdo da turma.

Em paralelo, a Escola solicitou ao docente de TIC que fosse traba-
lhando com os alunos e com os docentes 0 manuseamento de softwares que
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poderiam vir a ser utilizados nas disciplinas do curriculo. Evidenciamos o uso
do Classflow, como ferramenta de suporte a avaliacio em tempo real, e o Win-
dows Movie Maker e o Audacity, que permitiram que os alunos pudessem
construir videos centrados nas tematicas do curriculo. Esta articulacao foi de-
terminante, ndo sé para que os alunos pudessem melhorar as suas competén-
cias digitais, mas para ir resolvendo questoes de hardware, que embora raras,
aconteceram ao longo do projeto.

Os Encarregados de Educagdo

Os pais e encarregados de educacdo tém um papel relevante nos pro-
cessos de implementacgio da tecnologia na escola, ndo tanto porque sejam ele-
mentos francamente ativos ou proativos, mas porque a sua oposi¢do pode in-
fluenciar as atitudes e crencas dos alunos.

E de notar que, no caso do nosso projeto, a grande maioria deste grupo
tem uma escolaridade acima da basica, para a sua faixa etiria: 37% possui o
92 ano e 27% 0 12 ¢ ano de escolaridade. Perto de 10% dos pais tem frequéncia
universitaria. Quase metade dos encarregados de educacdo situa-se entre os
40 e 50 anos. Contudo, existem cerca de 25% de pais no patamar seguinte (50-
60 anos) e cerca de 20% no patamar anterior. Em quase todos os lares (mais
de 90%) existe computador fixo ou portatil com ligacao a Internet, o que indi-
cia uma inclusdo digital razoavel.

Os encarregados de educacao tém percecoes bastante positivas sobre
os tablets. A grande maioria (70%) considera, de uma forma perentéria, que
os seus educandos ndo passam demasiado tempo com o seu tablet. A maioria
refere que os tablets tém ajudado os seus educandos a obterem melhores clas-
sificagdes, embora 21% tenha discordado dessa afirmagio. Esta percegio da
utilidade do tablet manifesta-se nos 48% dos encarregados de educacio que
afirmam que estes dispositivos ajudam a estudar ou nos 45% que referem que
os seus educandos estdo agora mais motivados para o estudo. Este valor rela-
ciona-se de forma positiva com a percecio de que a literacia digital é impor-
tante para o futuro: 85% dos encarregados de educacao concordam plena-
mente com a afirmacao e apenas 15% se manteve numa posi¢éo neutral.

Os encarregados de educacio afirmam que os seus educandos mos-
tram agora mais o que fazern na escola através do tablet (42%) e referem de
forma quase undnime (91%) que o uso dos tablets em casa ndo tem criado
qualquer espécie de conflito.

Existe uma concordincia praticamente absoluta (97%) sobre a vanta-
gem do tablet para fazer diminuir o peso das mochilas, o que estd em linha
com outros estudos existentes (Clark & Luckin, 2013). A mesma percentagem
considera que o uso dos tablets fez baixar o custo de acesso aos livros. Esta
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questdo do prego dos livros podera néo ser de facto uma vantagem garantida,
pois embora no projeto os manuais escolares tenham sido gratuitos, o custo
das aquisigGes das versdes digitais dos manuais escolares, em muitas editoras
portuguesas, ndo € muito diferente do que sucede com os manuais em papel.

Os érgdos de dire¢do da escola

Os aspetos de lideranca sao determinantes para o sucesso de qualquer
projeto. Desde o inicio, a dire¢do do Agrupamento e a coordenacao do projeto
(DGESTE) criaram condicdes para que os professores pudessem reunir, pro-
moveram reunides sistematicas de acompanhamento, motivaram os parcei-
ros para um envolvimento participativo, fomentaram de forma muito ativa a
existéncia do projeto pelo contacto frequente com a comunicacéo social.

Uma das partes mais ativas da lideranga centrou-se também na dire-
tora de turma e diretora do curso, que fazia o elo de ligacao entre a parceria e
os docentes. Esta figura contribuiu para que o espirito de turma permane-
cesse ao longo do projeto, tanto mais que os docentes acabaram por ser esco-
lhidos de forma criteriosa, de modo a que se pudessem manter ao longo dos
trés anos. Na verdade, o corpo docente das duas turmas permaneceu estavel
ao longo do projeto, embora se tivessem verificado algumas mudangas, parti-
cularmente do docente de TIC, que anualmente foi substituido em virtude do
seu vinculo profissional (professor contratado).

As tecnologias

Acreditamos que a melhor condigao de sucesso para um projeto que
incorpora tecnologia na sala de aula é que esta seja 0 mais transparente pos-
sivel, ndo causando constrangimentos, nem obrigando a uma grande curva
de adaptagdo. Esse foi o critério dominante na configuragdo desta compo-
nente do Projeto ManEEle.

Os tablets

Tratando-se de um projeto centrado na desmaterializagao do manual
escolar, a primeira questao que se levantou foi a da escolha do dispositivo
onde esses manuais seriam acedidos. Esta escolha iria, primeiramente, deter-
minar a opgdo por um leitor de e-book tipico ou por um dispositivo ndo espe-
cificamente concebido para a leitura, mas que potenciasse outros tipos de
aprofundamento didatico. Na realidade, quando se pensa num manual esco-
lar, certamente que a dimenséo da leitura serd sempre aquela que procura-
mos garantir em primeiro lugar, ou seja, que o dispositivo permita ler com
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condigdes muito préximas do papel, suporte tradicional, e para esse efeito os
leitores de e-book (como o Kindle ou o Kobo) sdo claramente mais adequados.
No entanto, este projeto ambiciona levar o manual escolar para uma dimen-
sdo onde o contelido fosse disponibilizado noutros formatos para além da lei-
tura e, nessa medida, os leitores de e-book nao o permitiriam. Assim, tendo
em conta as potencialidades oferecidas por tecnologias mais completas, es-
pecialmente a conectividade a rede e as funcionalidades multimédia, a esco-
lha acabou por cair num desses aparelhos, concretamente um dispositivo de
toque, um tablet. Embora ndo especificamente desenhados para serem dispo-
sitivos de leitura, os tablets de boa qualidade possuem ecras com contraste,
facilitando as condigoes de leitura e todas as outras funcionalidades.

A selecdo de um dispositivo para funcionar num ambiente de escola e
num cendrio de utilizagdo muito intenso é um aspeto critico para o futuro de
uma iniciativa deste tipo. E efetivamente um pré-requisito, pois se o equipa-
mento ndo reunir as condiges necessdrias compromete o desenrolar das ati-
vidades letivas. Nao podemos esquecer que no contexto deste projeto deixa-
ram de existir manuais em papel e o caderno de apontamentos passou a ser,
maioritariamente, numa aplicagio do tablet. Podemos mesmo afirmar que te-
rao que ser dispositivos de linha profissional, tal a intensidade de uso a que
vao ser sujeitos.

No projeto ManEEle, o equipamento utilizado enquadra-se nessa tipo-
logia. Trata-se de um tablet Fujitsu Stylistic Q572, que reiine as caracteristicas
presentes na Tabela 1.

Tabela 1. Especificacdes técnicas dos tablets utilizados no projeto ManEEle.

Parimetros Especificacdes técnicas
Sistemna operativo 50 Windows 8, evolutive para Windows 10
Bateria 5000mAh
Processador AMD Z-60 APU 1Ghz
Memdria RAM 4GB
Armazenamento 64 GB
Conetividade wifi, 4G e Bluetooth
Ecra IPS com 10.1", resolucéo: 1366 x 768
Caneta Active pen
Interfaces 2xUSB 2.0, HDMI
Peso maximo 750g

Este aparelho revelou-se maioritariamente satisfatério, tendo como
pontos fortes a qualidade do ecra, os interfaces USB e a caneta ativa, um ele-
mento de grande importdncia pois permite a escrita de apontamentos deaula

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 85

A utilizagao de tablets em escolas de 2.9 e 3.9 ciclos: Contributes para a implementagdo ...

e servindo de dispositive apontador de precisdo, quando o trabalho escolar se
desenvolvia no ambiente tradicional do Windows. O ponto fraco do equipa-
mento veio a ser a autonomia da sua bateria, pois dificilmente suportava um
dia de aulas por completo.

Assim sendo, tendo por base a experiéncia adquirida com o projeto
ManEEle, podemos definir um rol de caracteristicas ou especificacoes técni-
cas minimas que possibilitam concretizar um cenario de utilizagio diaria de
tablets numa escola. Referimos aqui tipologias de equipamentos para os trés

sistemas operativos mais comuns (Tabela 3).

Tabela 3. Especificacoes técnicas dos tablets por sistema operativo.

Sistemas ope- . : S g
N Parametros Especificagoes técnicas

rativos
Bateria 6700mAh
Processador Quadcore
Memdria RAM 2GB
Armazenamento 32GB

50 Android Conetividade wifi, 4G e Bluetooth
Ecra IPS Capacitivo com minimo de 8"

crd resoluco: 1080 x 1920

Caneta Caneta/Stylus
Peso maximo 500 g
Bateria 6700mAh
Processador Quadcore
Memoria RAM 4GB
Armazenamento 64 GB

S0 Windows Conetividade wifi, 4G e Bluetooth

. IPS Capacitivo com minimo de 8";
Berd resolucio: 1080x1920
Caneta Caneta/Stylus
Peso maximo 500g
Bateria Bateria de polimeros de litio de 32,4
Watts

Processador A7
Meméria RAM 1GB

S010s Armazenamento 32GB
Conetividade wifi, 4G e Bluetooth
Ecrd Retina Multi-Touch de 9,7; resolucao:

2048x1536
Caneta Caneta/Stylus
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Sistemas ope- . & oG
i Parametros Especificacoes técnicas
rativos

Peso maximo 500¢g

O wifi /A rede da escola

Um outro elemento de grande importéncia é a infraestrutura de rede
sem fios que, para um projeto com dispositivos méveis, tera que assentar na
rede que o Ministério da Educacao possui em todos os estabelecimentos de
ensino publicos do 12 ao 122 ano de escolaridade: a Rede Alargada da Educa-
cao.

Relativamente a rede wifi, ha a referir que, em cada escola, os Access
Points WiFi instalados sdo da série Cisco Aironet 1140 (modelo 1142N). Estes
equipamentos estdo instalados nos locais identificados previamente pelas es-
colas na sequéncia de um site survey. E utilizado um controlador WiFi (WLC)
Cisco 5508, para gerir e controlar de forma centralizada todos os Access
Points instalados até 50, 75 ou 100 Access Points. Os Access Points WiFi cum-
prem os requisitos minimos presentes na Tabela 4.

Tabela 4. Especificagfes técnicas minimas dos Access Points WiFi.

Pardmetros Especificacdes técnicas

0 mesmo Access Point suporta simultaneamente um canal 2,4GHz,
Rédios duplos = de acorde com a norma 802.11g, e um canal nos 5GHz, de acordo
com a norma 802.11g/n.
0 Access Point deve poder ser alimentado através de POE, de acordo

Opeoes de-ah— com a norma 802.3af, e através de transformador externo (ligado a
mentacdo 230V)
Caracteristicas Suporta 13 canais nabanda dos 2,4GHz (2,412 a 2,472 GHz; dominio
ETSI) e 19 canais na banda dos 5GHz (5,15 a 5,725 GHz; dominio
RF
ETSI).
Eontrslods Os equipamentos tém a capacidade de variagao da poténcia emi-
i tida (gama de variagio de ImW a 50 mW, devendo ser indicados
poténcia i :
os respetivos saltos de poténcia).
Capacidade do 0 equipamento suporta a ligacio até pelo menos 20 utilizadores
p I-]Iw WiFi por radio (2,4GHz e 5GHz) com encriptacdo AES em hardware,

sem degradacio de performance.

Os Access Points estdo conforme a norma IEEE 802.11i e 802.1x e
Seguranca possuem certificados WPA e WPA2, e suportam igualmente varios

mecanismos de EAP (pelo menos PEAP, EAP-TLS, EAP-TTLS)
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Pardmetros Especificaces técnicas
Interfacede O interface que liga & rede local Ethernet deve ser pelo menos
Rede 100Mbps (100BaseT Ethernet).

Também os controladores/switches WiFi cumprem um conjunto de re-
quisitos minimos, como seja o controlo e gestdo centralizado de Access Points,
Plug & Play dos Access Points, a gestao de RF automatica, o balanceamento de
carga, o suporte de mualtiplas VLANs/ SSID, a qualidade de servico.

A nivel da seguranca, o sistema implementa 802.11i, 802.11x, EAP
(pelo menos PEAP, EAP-TLS e EAP-TTLS), WPA e WPA2. Implementa igual-
mente filtros por endereco de MAC, endereco IP e tipo de protocolo.

Figura 3. VPN das escolas e conexdes
Fonte: LAN - Redes de Area Local nas Escolas, DGEEC, ME, 2009

Quanto a gestao local, esta é feita via consola (com autenticagao) e a
gestdo remota via SSHv2 e SNMPv3, com upgrades de SW remotos via TFTP,
FTP ou SFTP e suporte de Syslog e NTP ou SNTP. Encontramos um acesso de
consola ou remoto multinivel (perfis de utilizador distintos com permissdes
de acesso e configuracao distintos) e a autenticacdo de utilizadores é feita lo-
calmente e através de servidor de autenticacdo remoto (TACACS+ ou Radius).
E igualmente suportado acesso via https ao Controlador/ switch.
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O sistema suporta mecanismos de autenticagdo de utilizadores do tipo
web based ("guest access”) do tipo user/password, mapeados para uma VLAN
especifica (Figura 3).

A ligagdo das escolas a Internet

Desde 2008 que o Ministério da Educacao disponibiliza a todos os es-
tabelecimentos de ensino, a partir do primeiro ciclo, uma ligagdo de acesso a
Internet, integrada na designada Rede Alargada de Educacdo (RAE).

A RAE teve como sua antecessora a “Rede Informacdo e Comunicacio
do Ministério da Educacao” (RICOME), que se iniciou em 1994 e foi finalizada
no ano 2008, altura em que se iniciou o projeto ERA". Esta rede preconiza a:

(..) melhoria das condicdes de funcionamento das redes no que res-
peita a implementacdo de melhores acessos fisicos as escolas e, conse-
quentemente, a melhoria efetiva nos servicos de interligacao (servigos
internos a rede) e do acesso a Internet, (otimizando e aumentando a
largura de banda, possibilitando e potenciando melhores condicdes
pedagdgicas), através da ligagio desta a Rede Ciéncia, Tecnologia e So-
ciedade (RCTS), esta tiltima sob gestao da Fundacao para a Ciéncia e
Tecnologia (FCT).

No que dizrespeito ao servico de Internet prestado s escolas, na atual
configuracdo, cada lote de Agrupamentos e escolas ndo agrupadas
constitui uma Rede Privada Virtual [VPN] num total de 3, que interli-
gam fisicamente através de meios de comunicacio ao ponto focal. O
ponto focal garante as medidas de interligagio e de seguranga, assim
como a entrega e rececao de todo o trafego de e para a Internet. Por
sua vez a componente de Internet é disponibilizada pela Rede Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (RCTS)®.

Atualmente, as condigoes das ligagdes implicam a ligacao das escolas
4 VPN desde 4 Mbps a 200 Mbps (todas as EB 2,3/S estdo a 64, 100 e 200 Mbps),
aligagdo da VPN ao PF de 5 Gbps e aligacdo do PT a Internet de 13 Gbps (Figura
4).

® In http://www.dgeec.mec.pt/np4d/srae/, consultado em 14/03/2016
& http://www.dgeec. mec.pt/np4/srae/, consultado em 14/03/2016
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Figura 4. Arquitetura das ligacdes das escolas & VPN
Fonte: LAN - Redes de Area Local nas Escolas, DGEEC, ME, 2009

De referir que, através de um acordo com uma empresa de telecomu-
nicacgdes, podera ser implementada uma solugdo que permita aos alunos ace-
derem aos contetidos através de uma ligacio 3G. Esta solugdo iria evitar pro-
blemas ao nivel de trafego na rede. Esta alternativa poderia incidir numa seg-
mentacao do trafego, permitindo que certos conteiidos fossem acedidos livre-
mente pelos alunos.

Os sistemas operativos

A escolha do sistema operativo sob o qual os alunos e professores
iriam trabalhar ndo foi, e estamos em crer que nunca sera, um elemento con-
sensual. De resto, a este nivel, ndo nos propomos fazer recomendacdes, pois a
escolha de um sistema operativo terd a ver com o tipo de atividades que se
pretendem promover através dos dispositivos, com a base de software insta-
lada na escola e também com a capacidade de investimento na tecnologia.

No projeto ManeEEle, os tablets funcionam com o sistema operativo
Windows da Microsoft. Esta escolha teve a ver com o contexto da escola em
causa, que ja tinha implementado todo o ecossistermna do Office 365, e com a
maior familiaridade com as ferramentas para Windows, por parte do corpo
docente envolvido no projeto. O sistema operativo instalado de origem nos
equipamentos, Windows 8, possui uma interface ajustada a interacdo por to-
que, que facilitou a adaptagdo ao equipamento. A posterior atualizacdo para
o Windows 10 também ndo levantou quaisquer problemas.
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Os contetidos e o software de gestdo de aprendizagem

Desde o inicio que a importancia e a preocupagdo com os contelidos
foram assumidas pelo projeto ManEEle. Existindo a consciéncia que a ver-
tente mais mediatizavel seria a do equipamento, procurou-se dar aos contei-
dos uma atenc¢ao muito particular, pois eles constituem um fator chave para
o sucesso do projeto.

Sendo o principal desiderato do projeto a desmaterializagao do ma-
nual escolar, haveria que assegurar essa variavel duma forma que fosse o me-
nos possivel impactante nos habitos, rotinas e rendimento escolar dos alunos.
Se, por um lado, era importante levar 8 mudanca de praticas, por outro, tam-
bém se evitava que a desmaterializacio comprometesse o percurso escolar
dos alunos. Pretendia-se ainda que esta mudanca para o manual digital nao
comportasse encargos para as familias, pois na altura nio era possivel criar
uma oferta que equivalesse ao custo dos manuais em papel. Finalmente, era
importante possuir um interlocutor experiente e comprometido com o pro-
jeto.

Tendo em conta estas variaveis, encontrou-se na Porto Editora o inter-
locutor certo, que se disponibilizou a ceder, sem encargos, os manuais para os
trés anos do projeto, bem como um acesso a cada aluno a plataforma Escola
Virtual.

Mas a dindmica da sala de aula nao se esgota no manual, desde logo
porque este, na sua composicao atual, ainda ndo permite uma série de intera-
coes que fazem parte do dia-a-dia de uma sala de aula. Assim, para o sucesso
das estratégias didaticas, existiram outras solugdes de gestdo de contetidos,
nomeadamente o Classflow, da Promethean, e o OneNote, da Microsoft, am-
bas empresas parceiras no projeto. Se bem que existam outras aplicacoes,
através das quais se pode obter o mesmo tipo de resultados, a circunstancia
de se contar com o apoio bem vincado das empresas por detras das aplicacoes
referidas foi determinante para a disseminacdao do uso dos recursos. Desta
forma, foi disponibilizada formacéo, bem como apoio local e online, duma
forma constante ao longo do tempo.

EEREROENERE

Visto de dupla pagina

Figura 5. Navegacao nos manuais da Escola Virtual
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Sabendo-se que, muitas vezes, a iniciacdo por parte dos docentes na
utilizacdo de novos recursos tecnologicos se caracteriza por algumas dificul-
dades, poder dispor de um canal aberto constitui um elemento facilitador,
que deve ser considerado estratégico em quaisquer iniciativas de tecnologia
educativa de ambito mais alargado.

As carateristicas do manual digital

E relativamente consensual a assuncio de que uma desmaterializagdo
do manual escolar deve ser algo mais do que a mera conversao para um su-
porte de leitura digital do suporte em papel, pois o leque de funcionalidades
que o digital permite introduz um grande potencial de acao didatica inova-
dora. No entanto, importa caracterizar o manual escolar digital adotado.

Os alunos dispunham da versdo e-manual multimédia associada a
subscricao da Escola Virtual. O manual escolar, em formato digital, esta per-
manentemente disponivel, em qualquer lugar, sem necessidade de ligagdo a
Internet.

Este pacote caracteriza-se pelas seguintes funcionalidades”: marcar
de paginas do manual; adicionar notas as paginas do manual; pesquisar por
palavra ou expressdo; ver recursos multimédia associados (animacges, vi-
deos, interatividades, etc.); aulas interativas; testes.

0 manual digital dos alunos possui algumas funcionalidades imple-
mentadas com o objetivo de tornar a leitura e acesso a informacao uma tarefa
facil, possibilitando visualizar miniaturas das paginas e navegar imediata-
mente para a pagina pretendida. Também a possibilidade de poder visualizar
o manual em modo de livro, com ambas as paginas visiveis, permite aproxi-
mar da experiéncia em papel (Figura 5).

Na realidade, a investigacdo tem demonstrado que a leitura em ecra
tende a ser menos eficaz do que a leitura em papel, sobretudo em termos de
retencao da informacéo (Mangen, Walgermo, & Bronnick, 2013). Para além
dos resultados mensuriveis, o feedback dos utilizadores refere a dificuldade
em aceder a diferentes partes de um e-book e urna sensacao de desorientagao
em relacdo a localizacdo espacial.

As parcerias
Num projeto deste cariz, as parcerias e protocolos de colaboragao com

empresas e instituicées sao também um elemento-chave para o sucesso. Asua
presenga deve ser constante ao longo do projeto, desde a fase de planificacdo

7 http://www.escolavirtual. pt/pagina-especial/emanual/ acedido em 15/03/2016
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a avaliagdo final, numa acdo coordenada de partilha de responsabilidades
educativas. Sem nos determos na clarificacao de conceitos como parceria,
partenariado e redes, & importante ter em conta que a educagio nio é mono-
polio da escola e s6 uma atuacao coletiva e concertada, de &mbito local, naci-
onal ou mesmo internacional, diminui os fatores de vulnerabilidade dos pro-
jetos, aumentando a eficicia dos mesmos e reforca a sua sustentabilidade,
nomeadamente econdmica. Estas redes de trabalho conjunto trazem consigo
um potencial de inovagio que nio deve ser descurado.

Aplicando estas ideias iniciais a um projeto de integracéo dos tablets
na sala de aula, consideramos que a participacio coletiva deve ser alargada a
uma rede, abrangendo parcerias e partenariados locais, por exemplo de cariz
tecnoldgico para apoio a equipamentos, mas também de dmbito mais global,
como é o caso das editoras e de empresas de inovagao produtoras de software
e conteiidos educativos digitais, servindo de apoio aos espacos de aprendiza-
gem, ou ainda possibilitando um acesso eficaz a Internet. Nao nos podemos
ainda esquecer do papel que os centros de formacio e as instituicbes de en-
sino superior podem desempenhar na formagao dos varios atores envolvidos
no processo. No caso concreto do projeto ManEEle, a rede de trabalho englo-
bou diversas entidades (Tabela5).

Tabela 5. Rede de trabalho envolvida no projeto ManEEle.

Entidades Fungao

Direcdo Geral de Estabelecimentos Es- Promocio e coordenacio do projeto.

colares - Direcao de Servigos Regido

Alentejo

Escudo Web Disponibilizagio de software de controlo,
filtro de contetudos e localizador IP.

Fujitsu Portugal Responsavel pelo equipamento tecnolo-
gico - tablets.

Microsoft Portugal Encarregue do sisterna operativo.

Novabit Suporte & rede e hardware.

Porto Editora Disponibilizacao dos manuais eletroni-
cos, conteidos digitais e da Escola Vir-
tual.

Portugal Telecom Fornecimento da Banda Larga Movel

Promethean Disponibilizaco do software educacional
com a utilizagao do Classflow.

Universidade Catélica Portuguesa - Monitorizagao pedagégica do projeto.

Centro de Estudos de Desenvolvimento

Humano
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A articulagdo entre os diferentes parceiros alargou as condicbes de
equidade nesta comunidade do interior do pais. A rede de paceiros possibili-
tou ndo sé a inclusdo digital, de acesso e manipulagdo das tecnologias envol-
vidas no projeto, mas também a oportunidade de incluséo social, dando sen-
tido ao conceito de cidadania ativa. Nas palavras de uma das alunas envolvi-
das no projeto, “é uma oportunidade que néo sei se vou ter mais tarde na vida.
E para aproveitar enquanto posso, para ter melhores notas, para estudar
mais”.

Consideracoes finais

Implementar o uso de tecnologias méveis no territério educativo da
escola pode ser um processo que, nos tempos futuros, seja algo trivial. A evo-
lugéo da tecnologia é imparavel e todos os dias nos defrontamos com novos
equipamentos e softwares que podem ajudar os docentes a organizar as estra-
tégias de ensino e a aprendizagem dos seus alunos. Porém, nos tempos atuais
e proximos, esta integracdo deve ser feita com algum cuidado, dado que en-
volve muitas varidveis e dimensdes, e o ndo funcionamento adequado de
qualquer delas pode colocar em risco estes processos, dando origem a rejei-
coes a novas experiéncias que envolvam tecnologias.

Pudemos verificar que as grandes dimensdes previstas na literatura e
na descricao dos projetos de implementacio de tecnologia na escola, em di-
versos lugares do mundo, estiveram presentes no projeto ManEEle. Para além
de todas as outras dimensdes, destacamos a crenga positiva dos professores,
o seu entusiasmo e profissionalismo. Sem estas caracteristicas presentes no
corpo docente envolvido, os processos de implementacdo ndo teriam tido su-
cesso.

Obviamente que o processo devera ter em conta outros fatores. Hi que
ter uma lideranca forte, que defina claramente metas e objetivos e que acre-
dite que a tecnologia pode ajudar a melhorar os niveis de sucesso e de apren-
dizagem dos alunos. Ha que selecionar adequadamente as tecnologias a utili-
zar, nomeadamente o tipo de equipamento mais adequado as estratégias de-
finidas pelas liderancas. Ha que prever apoio técnico de retaguarda, que ajude
os menos proficientes, sejam docentes ou alunos. Ha que estabelecer parce-
rias locais e mais alargadas, para minimizar custos e maximizar proveitos. Ha
que envolver a comunidade educativa local. Ha que saber partilhar com os ou-
tros as suas experiéncias. S6 assim os projetos do futuro podem ganhar com
os do presente.

Este artigo pretende isto mesmo. Nio sendo um descritivo exaustivo,
tentamos de forma resumida mostrar os passos que foram dados na imple-
mentacdo de um processo que, num futuro mais ou menos préximo, tera de
ser discutido nas escolas.
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0 Museu e as Tecnologias Digitais: Uma Experiéncia na Cidade de
Sao Paulo

Romilson Lopes Sampaio®
Ana Rita Silva Almeida®

Resumo: A educacdo nido-formal vem assumindo cada vez maior importincia no
plano tedrio e também nas aprendizagens. Os museus constituem umespaco privile-
giado de realizado de atividades educativas nio formais. A utilizacio de As Tecnolo-
gias Digitais da Informacao e Comunicacae (TDIC) estdo presentes em praticamente
todos os setores da nossa sociedade e a cada dia tem apresentado avangos, tanto em
relaciio aos equipamentos como em relagao aos programas que sio utilizados nesses
equipamentos. Esse avango é rapido e tem afetado o trabalho das institui¢des que li-
dam diretamente com o piblico, como é o caso dos museus, pois essas TDIC ja fazem
parte do dia a dia da nossa sociedade e precisam fazer parte do cotidiano dessas insti-
tuicdes. O presente trabalho buscou investigar como as TDIC estdo auxiliandoe o traba-
lho das instituicdes museais, de acordo com o olhar dos profissionais de dois museus
da cidade de Sdo Paulo.

Palavras-chave: Educacdo nio-formal; Museu; Tecnologias digitais de informacéo e
comunicacio

Introdugio

Durante um longo periodo da nossa histéria, quando se falava em pro-
cessos de ensino e aprendizagem, normalmente o pensamento se voltava para
o interior das institui¢Ges escolares, pois “[...] o desenvolvimento educacional
e a satisfacdo das necessidades sociais de formacio e aprendizagem passa-
vam quase exclusivamente pela extensio da escola” (Trilla, 2008, p. 17). No
entanto, a aprendizagem também pode e deve ocorrer inicialmente fora dos
muros das escolas em ambientes de educagao, ndo tao sistematizados quanto
a instituicao escolar, mas tao significativos quanto eficientes na difusdo do
conhecimento ou de seu aprendizado. A ideia de que a difusdo do conheci-
mento ocorre fora dos muros escolares € bastante difundida por diversos es-
tudiosos (Grinspum, 2004; Garcia, 2008; Gohn, 2010). Eles defendem a apren-
dizagem em ambientes nao escolares, isto &, aquela decorrente de vivéncias
em processos educativos ndo formal ou informal.

! Instituto Federal da Bahia
? Instituto Federal da Bahia / CAPES
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De acordo com Trilla (1999), o termo educacdo ndo-formal aparece re-
lacionado ao discurso pedagogico somente a partir dos anos 60 ou 70 do sé-
culo XX, em decorréncia “[...] de uma série de fatores sociais, econémicos, tec-
nolégicos etc. que, por umn lado, geram novas necessidades educacionais e, por
outro, suscitam inéditas possibilidades pedagogicas nao escolares que bus-
cam satisfazer essas necessidades” (Trilla, 2008, p. 19). Os termos educacéo
“informal” e “nao-formal” se popularizam com a publicacdo da obra The
world educational crisis, de P.H. Coombs, em 1968. Nesse trabalho, continua
Trilla (2008), Coombs enfatiza “[...] sobretudo a necessidade de desenvolver
meios educacionais diferentes dos convencionalmente escolares” (p. 32), ou
quermn sabe ter um novo olhar sobre os meios ja existentes, considerando so-
bretudo o novo ambiente - ndo formal - no qual ele serd aplicado.

Cada vez mais, o campo da educacio nao formal vem ganhando im-
portancia no cenario brasileiro e mundial. A ampliagdo da importancia da
Educacdo para além da escola foi impulsionada na Conferéncia Mundial so-
bre Educacao para Todos, realizada em Jomtien, Taildndia, de 5 a 9 de marco
de 1990, promovida pelo Banco Mundial, pela Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1990), pelo Fundo das Nacdes
Unidas para a Infincia (UNICEF) e pelo Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD). Esse evento culminou com a elaboragio do docu-
mento “Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos”, o qual, em seu ar-
tigo 7, descreve que

As autoridades responsaveis pela educacio aos niveis nacional, esta-
dual e municipal tém a obrigacéo prioritaria de proporcionar educa-
cao basica para todos. Nao se pode, todavia, esperar que elas supram a
totalidade dos requisitos humanos, financeiros e organizacionais ne-
cessarios a esta tarefa. Novas e crescentes articulagdes e aliancas se-
rao necessarias em todos os niveis: entre todos os subsetores e formas
de educagdo, reconhecendo o papel especial dos professores, dos ad-
ministradores e do pessoal que trabalha em educacio; entre os 6rgaos
educacionais e demais 6rgios de governo, incluindo os de planeja-
mento, financas, trabalho, comunicacdes, e outros setores sociais; en-
tre as organizagoes governamentais e nao-governamentais, com o se-
tor privado, com as comunidades locais, com os grupos religiosos, com
as familias (p. 5-6).

Nesse mesmo documento, a escola deixa de ser tratada como o iinico
espaco de aquisicdo de saberes, tornando o seu entorno também capaz de de-
sempenhar um papel crucial no processo de aprendizagem. Mas vale chamar
a atencio para o fato de que o documento relata, como descrito na citacio an-
terior, sobre as articulagdes que devem ocorrer “[...] entre as organizacdes go-
vernamentais e ndo-governamentais, com o setor privado, com as comunida-
des locais [...]". Para isso, € necessdrio que as instituigdes que desenvolvem a
educacdo nao formal sejam contempladas com acdes efetivas do governo,
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apoiando essas iniciativas, incentivando a sua proliferacio e o seu desenvol-
vimento.

Em consondncia com os eventos anteriores, é promulgada no Brasil,
em 1996, a Lei N2 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional -
LDBEN) que em seu artigo 1¢ refere: “A educacio abrange os processos forma-
tivos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no traba-
lho, nas instituicoes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organi-
zacdes da sociedade civil e nas manifestacées culturais” (p. 1).

Apesar de estar situada fora do sistema formal de ensino, a educagao
nio formal, segundo Gadotti (2005), é “[...] uma atividade educacional orga-
nizada e sistematica” (p. 2). Diferente do que muitas pessoas imaginam, o fato
de estar fora do sistema regular nao significa que nessa modalidade de edu-
cacdo haja uma falta de estruturacio, de organizacio, pois é necessario que
haja uma preparacao desses ambientes e dos profissionais que ali trabalham,
para que ocorra a aprendizagem de forma adequada. Vieira, Bianconi e Dias
(2005), comentando sobre a importancia dessa preparagdo no ambito da edu-
cacio nio formal, declaram: “E essencial que a aula ndo-formal ndo ocorra
sem um bom planejamento prévio, devendo ser estruturada para alcangar
seus objetivos” (p. 22).

A educacdo ndo formal exerce um fator de complementaridade a edu-
cacao formal, e, de acordo com Gohn (2007), “Ela néao deve ser vista, em hipo-
tese alguma, como um tipo de proposta contra ou alternativa a educagao for-
mal, escolar” (p. 14). A educagio néo formal tem sua importéncia e valor, mas
nao se opde a educacao formal. Pelo contrario “[...] a harmonizacio entre o
formal e 0 ndo-formal nos sistemas educativos deveré contribuir para a inte-
gracdo mais estreita entre direitos humanos e educacao” (Gadotti, 2005, p.
11). Ressaltando a importdncia dessa harmonizacao entre a escola e os ambi-
entes de educacao nao formal, nos dias atuais, Garcia (2003, p. 126 apud Car-
nicel, 2011) complementa afirmando que tanto a modalidade nao formal
quanto a formal nao estao com o propésito de substituir uma a outra, mas sim
de “[...] dividir e partilhar os diferentes fazeres desse novo tempo” (p. 8).

Por sua vez, & necessario que os profissionais da educacao deem o de-
vido valor a educacdo naoc formal e a utilizem com fins pedagédgicos, e ndo
apenas como forma de recreacio. Para Michel Schoor (apud Gohn, 2007), do
Centro Cultural Mordechai Anilevitch, ONG sediada no municipio do Rio de
Janeiro, nem todas as pessoas ligadas a area educacional “[...] acreditam no
potencial da educacao nao-formal, pois para muitos as atividades fora da sala
de aula sao vistas apenas como recreacao e nao como educacao propriamente
dita" (p.17).

Trilla (1999) explica que a relevancia adquirida pela educagéo nao for-
mal provém de um conjunto de mudancas ocorridas na sociedade, que susci-
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taram novas possibilidades pedagogicas capazes de atender esse novo con-
texto, a saber: a incorporacdo crescente de setores sociais tradicionalmente
excluidos dos sistemas educativos convencionais (adultos, terceira idade,
mulheres etc.); as transformacoes do mundo do trabalho e o desenvolvimento
de novas tecnologias.

Com o surgimento das tecnologias, abrem-se novas possibilidades de
aprendizagem que se afastam da escolarizacdo convencional presencial.
Pode-se citar a internet, cujo aporte permitiu criar uma nova forma de se fa-
zer educacio: a distancia. Extrapolando-se qualquer limite fisico, essa moda-
lidade de ensino possibilita que as pessoas possam estudar em qualquer local
e, com isso, “[...] acessar o ciberespago da formagio e da aprendizagem a dis-
tancia, buscar fora das escolas a informacdo disponivel nas redes de compu-
tadores interligados, servigos que respondem as suas demandas pessoais de
conhecimento” (Gadotti, 2005, p. 3).

Com as ferramentas tecnolégicas, as informacoes passaram a ser pro-
cessadas de maneira muito mais rapida, ampliando o espago da educagio nao
formal, pois essa modalidade de educacao facilmente se adapta as mudancas
por ser mais flexivel. Ja a educacio formal nem sempre consegue acompa-
nhar a evolucao tecnolégica tdo rapidamente, principalmente por ser mais
burocratizada. Para Trilla (2008), essa flexibilidade se caracteriza por

[..] nao ter de seguir nenhum curriculo padronizado e imposto, as
poucas normas legais e administrativas que recaem sobre ela (calen-
dario escolar, titulacdo dos docentes etc.), seu cariter ndo obrigatério,
e por ai afora, tudo isso facilita a possibilidade de métodos e estrutu-
ras organizacionais muito mais abertas (e, geralmente, mais flexiveis,
participativas e adaptaveis aos usuarios concretos e as necessidades
especificas) que aquelas que costurnam imperar no sistema educacio-
nal formal (p. 42).

Nio obstante a importancia que a educagio nao formal tem adquirido
na atualidade, ela ainda é um campo em formacao, e muitos pesquisadores e
instituicoes estao desenvolvendo pesquisas tendo como foco essa modalidade
de educagdo, o que amplia a sua relevancia e a consolida cada vez mais no
cendrio educativo global. Desse modo, o fortalecimento dos debates sobre os
espacos ndo formais no cenario mundial tem gerado importantes contribui-
coes e, dentre esses espagos, destacam-se os museus, foco principal desta pes-
quisa.
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Museu: Do Gabinete de Curiosidades ao Espaco Educativo

Os museus, no inicio da sua criacio, estavam disponiveis para o de-
leite de poucos e, na sua grande maioria, eram compostos de colegdes parti-
culares, que somente podiam ser apreciadas por seus donos e por seus convi-
dados. No inicio do século XVI, comegam a surgir os gabinetes de curiosida-
des, que eram locais onde ficavam reunidas as colecdes de objetos considera-
dos raros ou estranhos. Essas colegdes surgiram no periodo das grandes na-
vegacoes e dos grandes descobrimentos, eram formadas por objetos que, na
sua grande maioria, foram “coletados” no “novo mundo” e levados para a Eu-
ropa, “As colecdes reunidas nos gabinetes resultaram do trabalho dos coleto-
res dos séculos XVI e XVII" (Pereira, 2006, p. 408).

Os gabinetes de curiosidades sdo considerados os precursores dos mu-
seus da atualidade. De acordo com Filho (2006), esses gabinetes abrigavam
“[...] animais e objetos ex6ticos ao lado de artefatos feitos pelo homem: as na-
turalia e as artificialia” (p. 25-26). Kury e Camenietzki (1997) complementam
essa informacéao relatando que “Nas colecdes dos séculos XVI, XVII e mesmo
do XVIII, naturalia e artificialia conviviam lado a lado na mesma vitrine e por
vezes no mesmo objeto, como é o caso das tagas, caixas, joias, etc., para as
quais os minerais e as conchas se prestavam muito bem” (p. 57).

Os gabinetes de curiosidades pertenciam a nobreza da época e esta-
vam disponiveis para a apreciacdo de apenas algumas pessoas. Conhecé-los
significava a oportunidade de ter acesso a cultura, o que possibilitava desen-
volver um conhecimento que nao poderia ser encontrado em outros locais.
Portanto, quem os controlava possuia condigdes de determinar quais pessoas
poderiam ter acesso ao conhecimento disposto no acervo. O dominio sobre o
acesso ao conhecimento era, e continua sendo até os dias de hoje, uma forma
de exercer o controle sobre as pessoas. Nesse periodo, esse poder era um pri-
vilégio das classes mais favorecidas socialmente ou de instituicdes como a
Igreja.

Durante muito tempo, esse controle sobre a informagao era feito por
governantes e por uma pequena elite, os quais ndo permitiam que o “povo”
pudesse adquirir conhecimento, pensamento esse que pode ser encontrado
nos argumentos do cardeal Richelieu em seu testamento politico quando diz
que “[...] o conhecimento nio devia ser transmitido as pessoas do povo para
evitar que ficassem descontentes com sua posicdo na vida” (Burke, 2003, p.
21).

Com o passar do tempo, essas caracteristicas foram mudando, e 0 mu-
seu foi se tornando um bem cultural aberto ao piblico. Segundo Cazelli et al.
(2003), “No final do século XVII, inicia-se uma organizacao mais estruturada
das colecdes, que passam a ser utilizadas como suportes de demonstracao
para estudo e difusao” (p. 86). Nesse periodo, surge na Inglaterra o primeiro
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museu publico europeu, o Ashmolean Museum, que foi aberto em 1683 atra-
vés da doacido da colegio particular de Elias Ashmole a Universidade de Ox-
ford. Nesse museu, apesar de piblico, as visitas eram reservadas a “[...] espe-
cialistas, estudiosos e estudantes universitarios” (Suano, 1986, p. 25). Ainda
sobre essa restricao de acesso, Suano (1986) afirma que:

0 grande problema era que na Europa, até o século XVIII e mesmo XIX,
era muito grande o niimero de pessoas incapazes de ler ou escrever,
sem nenhuma educagéo ou informacao sobre o mundo para além de
sua vila ou cidade, E para esse enorme contingente, coisas raras e cu-
riosas estavam associadas aos circos e feiras ambulantes. Dessa
forma, suas visitas as colegoes da nobreza eram sempre feitas em ale-
gre e “desrespeitosa” algazarra (p. 26).

Corroborando com essa afirmacio, Suano (1986) relata a fala de sir
Ashton de Alkrington Hall (Manchester), que abria para o publico sua propria
colecdo, em 1773, publicada em uma nota de rodapé de jornais ingleses, na
qual estabelece restricdes ao acesso piblico ao museu:

Isto é para informar o Piblico que, tendo-me cansado da insoléncia do
Povo comum, a quem beneficiei com visitas ao meu museu, cheguei a
resolucdo de recusar acesso a classe baixa, exceto quando seus mem-
bros vierem acompanhados com um bilhete de um Gentleman ou Lady
do meu circulo de amizades. E, por meio deste eu autorizo cada um de
meus amigos a fornecer um bilhete a qualquer homem ordeiro para
que ele traga onze pessoas, além dele proprio e, por cujo comporta-
mento ele seja responsavel, de acordo com as instrucgoes que ele rece-
bera na entrada. Eles ndo serdo admitidos quando Gentleman e Ladies
estiverem no museu. Se eles vierem em momento considerado impré-
prio para sua entrada, deveréo voltar em outro dia (Suano, 1986, p. 27).

Essas restricdes somente terminam apds a Revolugdo Francesa, em
1789, quando surgiu, ainda de acordo com Suano (1986), “[...] © movimento
revolucionario do final do século XVIII que abriu o acesso as grandes colecoes,
tornando-as efetivamente publicas” (p. 27-28).

Historicamente, esclarece Falcao (2009), “[...] o primeiro museu criado
de acordo com a moderna acepgao da palavra, no entendimento da maioria
dos historiadores desta area, foi 0 Museu do Louvre, em 1793, em Paris, na
Franca” (p. 10). No século XVIII, esse museu permitia o acesso a todos os visi-
tantes e, como ressalta a autora, o Louvre foi o primeiro museu verdadeira-
mente publico, como se compreende hoje.

Com relagdo ao Museu do Louvre, Suano (1986) ressalta que foi aberto
com o objetivo de “[...] educar a nacdo francesa nos valores classicos da Grécia
e de Roma e naquilo que representava sua heranca contemporanea” (p. 28).
Valente (2003) complementa essa informacao, ressaltando que a Revolugdo
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Francesa fez aflorar um sentimento nacionalista, permitindo que o patri-
monio histérico e cultural, ao qual, até entdo, nio era dado o devido valor,
passasse a ser representante da identidade da nagdo francesa.

Apesar da abertura desse museu ao piiblico em geral, nio se conseguiu
atingir o objetivo inicial, que era o de alcancar todas as camadas da sociedade.
Segundo Ledn (1978 apud Gaspar, 1993), “no fundo, para as camadas sociais
de menor nivel cultural, aquelas obras frias e distantes ndo ofereciam satis-
fagdo nem ensino e o Louvre manteve-se reduzido ao seu ptiblico habitual” (p.
10). Contudo, esse fator ndo impediu a criacdo e disseminacéo de novos mu-
seus por todo o mundo.

Nessa época, além do Louvre, foram abertos outros museus na Franga,
em 1794: Musée National d'Histoire Naturelle e o Musée des Arts et Méti-
ers, ambos na cidade de Paris. Cabe salientar que essa disseminac¢do dos mu-
seus ndo ficou restrita a Franga, pois, de acordo com Giraudy e Bouilhet
(1990), no inicio do século XIX constituiram-se todos os vastos complexos de
museus nas grandes capitais da Europa,

[-..] de Paris com o Museu do Louvre a Sio Petersburgo, onde é aberto o
dltimo grande museu do século XIX, o Novo Ermitage (1859); em Lon-
dres, o British Museum; em Berlim, ile des Musées (1828); em Munique,
a Pinacoteca. Em 1815, por decreto imperial, as colecdes nacionais
constituem na provincia trinta museus, apos a fundacao, segundo o
desejo de Napoledo, do Museu de Bruxelas, em 1807, do Rikjsmuseum
de Amsterdd, em 1808 (p. 27-28).

Mas essa expansao dos museus nio se restringe somente ao conti-
nente europeu, atingindo, também, o continente americano. Nessa mesma
época “[...] em Washington, o Estado Federal Americano cria uma fundacao
para o0s museus de ciéncia e pesquisa, a Smithsoniam Institution” (Giraudy e
Bouilhet, 1990, p. 28). Com essa expansdo, os museus tém buscado se aproxi-
mar cada vez mais dos visitantes e nos dias atuais essa aproximacao temuma
relagdo direta com o uso de tecnologias digitais nesses ambientes.

As Tecnologias Digitais da Informagao e Comunicagao (TDIC) estdo
presentes em praticamente todos os setores da nossa sociedade e a cada dia
tem apresentado avangos, tanto em relagio aos equipamentos como em rela-
¢ao aos programas que sdo utilizados nesses equipamentos. Esse avanco é ra-
pido e tem afetado o trabalho das instituicdes que lidam diretamente com o
publico, como é o caso dos museus, pois essas TDIC ja fazem parte do dia a dia
da nossa sociedade e precisam fazer parte do cotidiano dessas instituicoes.

De acordo com Marins et al (2010), o uso das tecnologias digitais em
museus possibilitou que o visitante pudesse passar da posigao de observador
da exposicdo para aquele que estabelece uma relacao dialogal com a mesma.
As tecnologias disponiveis em um museu podem e devem “[...] estabelecer
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vinculagdes entre os objetos e o conhecimento, oferecendo ao visitante opor-
tunidades de aprendizagem relativa a esses objetos em seu contexto original
vinculado com questdes atuais e topicos de interesse do visitante” (p. 41).

No contexto educativo dos museus da atualidade, sdo aplicadas dife-
rentes tipos de TDIC, dentre elas destacamos: o guia multimidia portatil; o ter-
minal multimidia; a realidade virtual; a realidade aumentada e os objetos di-
gitais de aprendizagem.

O presente trabalho buscou investigar como as TDIC estdo auxiliando
o trabalho das institui¢des museais, de acordo com o olhar dos profissionais
de dois museus da cidade de Sao Paulo. A seguir descrever-se-a o processo de
investigacao que conduziu aos resultados alcangados.

Procedimento Metodologico

A construgao do caminho investigativo tem neste artigo, como base, a
abordagem qualitativa, que nos permite olhar e ver, tanto quanto possivel, a
realidade concreta. De acordo com Liidke e André (1986), essa forma de pes-
quisa permite ao investigador compreender mais aprofundadamente situa-
goes que a principio se apresentavam como simples, pois, “Mesmo que o in-
vestigador parta de alguns pressupostos teéricos iniciais, ele procurara se
manter constantemente atento a novos elementos que podem emergir como
importantes durante o estudo” (p. 18).

Neste estudo, foi realizada uma pesquisa de campo, tendo como locus
de investigacdo os museus que dispoem das TDIC em suas mostras e os parti-
cipantes da pesquisa foram os profissionais responsaveis pelo setor educativo
e os mediadores dos respectivos museus.

Inicialmente, foram efetuadas visitas exploratérias a 18 museus da ci-
dade de S3o Paulo - Brasil e, apés esta etapa, foi pré-selecionado um grupo de
museus que se mostrou viavel para o desenvolvimento do trabalho. Em um
segundo momento, entre o grupo de museus selecionados, foram escolhidos
quatro que melhor se adequavam aos objetivos da pesquisa a ser desenvol-
vida, atendendo ao critério de grande utilizacio das TDIC em suas exposigoes,
sejam permanentes ou temporarias, como apoio a aprendizagem dos visitan-
tes, das quais destacamos os terminais multimidia, os objetos digitais de
aprendizagem, entre outras. Ademais, esses museus demonstraram disposi-
¢do em colaborar com a pesquisa, abrindo as portas da instituicdo para a sua
realizacao.

Foi feita uma segunda visita aos quatro museus, com o objetivo de pro-
curar um contato com a pessoa responsavel pelo setor educativo, a fim de ex-
plicar sobre a pesquisa que se pretendia realizar e solicitar a possibilidade de
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utilizagdo desses espagos para o desenvolvimento das atividades. Os profis-
sionais contactados das quatro institui¢des mostraram-se disponiveis a rea-
lizagdo da pesquisa. Apds essa visita, foi efetuado um novo contato, através
de e-mail, para dar maiores detalhes a respeito da investigacdo e, dos profis-
sionais responsaveis pelo setor educativo dos quatro museus contatados, so-
mente trés responderam ao contato e, desses, um museu, apesar de se colocar
a disposicdo para a realizacdo da pesquisa, entrou em reforma no periodo de
realizacao da investigacao, impossibilitando, portanto, sua escolha. Optou-se,
desse modo, pela escolha dos outros dois museus, que ja apresentavam as ca-
racteristicas desejaveis a pesquisa. Foram eles: o Museu da Lingua Portuguesa
e o Catavento Cultural e Educacional.

O presente estudo elegeu como instrumento de coleta de dados a en-
trevista, realizada com dois mediadores e com o responsavel pelo setor edu-
cativo de cada uma das instituicdes. As entrevistas foram gravadas e, em se-
guida, transcritas, permitindo aos pesquisadores uma analise mais detalhada
da fala de cada sujeito. Nao houve nenhum critério especifico para a selecao
dos mediadores a serem entrevistados. Esses foram selecionados de acordo
com a sua disponibilidade no momento em que o pesquisador marcou a data
para efetuar essa tarefa.

De acordo com Kipnis (2005), uma das grandes vantagens da entre-
vista é “[...] a maior elasticidade no tempo das respostas, o que garante uma
cobertura mais profunda da problematica em estudo, além de facilitar a inte-
ragio do entrevistado com o entrevistador, que vai conseguindo colher infor-
magoes para questdes mais sensiveis” (p. 60). Liidke e André (1986) indicam
como uma vantagem desse instrumento o fato de permitir “[...] a captagao
imediata e corrente da informacao desejada, praticamente com qualquer tipo
de informante e sobre os mais variados topicos” (p. 34).

A entrevista do tipo semiestruturada, correspondente a uma “[...] série
de perguntas abertas, feitas verbalmente em uma ordem prevista, mas na
qual o entrevistador pode acrescentar perguntas de esclarecimento [...]" (La-
ville & Dionne, 1999 p. 188), foi a escolhida para compor essa fase do trabalho,
por permitir aos investigadores realizar suas indagacdes e interferir, quando
necessario, retomando ou explorando pontos que se apresentaram relevantes
ao problema. Buscou-se, com esse instrumento, captar a visao dos profissio-
nais do setor educativo dos museus com relagao a utilizagao das TDIC presen-
tes nas exposicoes e saber qual a influéncia que essas tecnologias podem tra-
zer para a aprendizagem dos visitantes desses museus.

O tratamento dos dados, efetuado através de analise de contetido, pos-
sibilitou identificar os seguintes pontos: o perfil dos mediadores e coordena-
dores do setor educativo dos museus; a opinido desses profissionais com rela-
¢ao ao uso das TDIC nos museus; as finalidades e ages desenvolvidas pelo se-
tor educativo da instituicao.
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O Perfil dos Mediadores na Percepgao dos Coordenadores

No primeiro bloco das entrevistas, foi possivel perceber que os media-
dores' de ambos os museus possuem formacdes diferenciadas. Dos quatro
mediadores entrevistados, nenhum possuia a mesma formacao, como pode
ser visto no Quadro 1.

Quadro 1. Perfil académico dos mediadores e respectivo vinculo profissional

Identifica- | Identifica- Vinculo Tempo de
¢do do mu- | ¢cdo do medi- Formacao com o mu- | vinculo com
seu ador seu 0 museu
Bacharelad. Ciénci : "
- acharelado em Ciéncias Efetivo 1 més
Sociais
Licenciatura em Letras
M1 (Portugués e Inglés) com
ME g o & . Efetivo 6 anos
Especializacio em Socio
psicologia
Estudante de Licenciatura
MA em Ciéncias com habilita- | Estagiario lano
M2 cdo em Fisica
MB Estudante deHcenmatura Estagiério P
em Fisica

Fonte: elaborado pelo autor

A formacao dos mediadores que atuam no museu é diferenciada, pois
visa atender ao contetido das mostras e ao piiblico. Isso pode ser observado no
discurso dos coordenadores do setor educativo, quando discorreram sobre a
selecdo e o perfil dos profissionais, como pode ser visto no relato a seguir:

Todos tém que ter o nivel superior e os requisitos, pra nés, depende
muito do que ta faltando naquele momento. Qual é o elemento ou tem-
pero que a gente precisa naquele momento. Entdo as vezes é uma
questdo de idiomas, nds precisamos mais gente que fale inglés fluente
ou espanhol ou alguma coisa assim. As vezes, como agora e que ta di-
ficil de achar, seriam pessoas com libras, que falem libras... outras ve-
zes eu sinto que o grupo precisa, como a gente ja teve, por exemplo,
quando eles comecaram a fazer jogos, tinha muita gente... de letras e
de historia ou ciéncias sociais e eles eram, entre aspas, duros de corpo,

116 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017



R. L. Sampaio & A. R. §. Almeida

vamos dizer assim. Entdo eu comecei a buscar mais gente... porque a
gente tem um grupo fixo né, que sao 19 educadores... e tem os assis-
tentes, ao todo nds somos em 21, fora os orientadores de piblico, sdo
mais 10... entao quando sai um, né, que vai entrar outro, eu penso um
pouco nisso. Entdo o que que eu sentia? Eu precisava alguém de teatro
ou de musica, que trouxesse esse lado pro grupo, mas entéo a escolha,
a selecao, sempre passa um pouco por esse total (M1C).

Evidencia-se no discurso do coordenador do Museu 1 uma preocupa-
cdo com a formagdo dos mediadores. Para esse profissional, formacdes dife-
renciadas tendem a enriquecer o trabalho do museu e a construgao das visi-
tas, pois permitem que os projetos dessa instituicdo sejam desenvolvidos com
multiplos olhares e que as visitas possam ocorrer a partir da contribuicao de
profissionais das mais diversas areas.

Na mesma direcdo do coordenador do Museu 1, o coordenador do Mu-
seu 2 também ressalta essa necessidade, salientando que as formagdes distin-
tas dos mediadores devem ocorrer devido a diversidade de assuntos que sio
tratados no museu, exigindo que haja profissionais de varias areas, a fim de
abarcar todos os temas discutidos nesse espaco.

A gente busca os profissionais das dreas do conhecimento que a gente
tem aqui no museu. Entdo a gente tem bastante gente de fisica, no
caso ali tem o setor de nanotecnologia, astronomia, engenho, tudoisso
tem muita fisica, a gente tem biologia, bastante também, ali o setor da
vida € uma das maiores se¢des que a gente tem, a gente tem quimicos,
a gente tem a secao da matéria, éuma quimica que cuida, o laboratério
da matéria também é uma quimica que cuida. A gente tem jornalista,
porque a gente tem um estidio de TV. A gente tem também a parte de
ciéncias humanas, que é a parte ali do Jogos do Poder, Alerta contra as
drogas e Gravidez (M2C).

Com relacao a figura do mediador no museu, diversos autores (Gris-
pun, 2000; Ribeiro e Frucchi, 2007; Marandino, 2008) tém destacado a sua im-
portdncia para o bom andamento das atividades da instituicdo museal. Ri-
beiro e Frucchi (2007) destacam ainda que é necessario aos mediadores uma
formacdo que os habilite a desempenhar o seu papel. Todavia, os dados acima
chamam a atengéo para a necessidade de formacdes distintas. De acordo com
o discurso do coordenador do Museu 1, essa instituicdo prima por ter visdes
de profissionais de variadas areas para a construcao das visitas e para o de-
senvolvimento dos projetos da instituicdo museal. Ja no discurso do coorde-
nador do Museu 2, fica claro que essa diversidade de formagdes ocorre devido
ao fato de o museu ser composto de variadas secdes, nas quais, em cada uma
delas, existe a necessidade de um profissional formado na érea correlata ao
assunto que é explorado.
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Apesar de as duas instituigGes terem em comum mediadores de areas
distintas, de acordo com o Quadro 1 e com o discurso dos coordenadores, é
possivel perceber que eles possuem exigéncias diferenciadas com relagdo a
forma de contrato do museu com esse profissional que tem relacao direta
com os visitantes das institui¢des. Enquanto no Museu 1 é necessario que o
mediador seja urn profissional de nivel superior e tenha contrato efetivo com
ainstituicdo, no Museu 2 o profissional deve estar na faculdade e é contratado
por um periodo pré-determinado como estagiario.

Os Profissionais do Setor Educativo

No primeiro bloco das entrevistas foi possivel perceber que os coorde-
nadores sao funcionarios contratados do museu e que ja possuem um longo
periodo de trabalho na instituigdo. Ambos possuem formacdo na irea de artes
e, tanto na graduacdo do coordenador M2C quanto no mestrado do coordena-
dor M1C, seus estudos auxiliam diretamente no trabalho que é desenvolvido
na instituicao em que estio atuando.

No Quadro 2, a seguir, pode-se visualizar o perfil desses profissionais.

Quadro 2. Perfil académico dos profissionais responsaveis pelo setor educativo

. Identificagio Vinculo Tempo de
Identificacio T = .
do Profissio- Formacao comomu- | vinculo com
do museu
nal seu 0 museu
Graduacdo em
M1 [ {&rte'ls e Efetivo 6 anos
Visuais com Mes-
trado em Teatro.
Estudante de Li-
M2 o cenciatura em Efetivo 3 anos
Fisica.

Fonte: elaborado pelo autor

Ao serem questionados sobre as acdes e finalidades do setor educativo
do museu, os coordenadores elencaram as principais atividades exercidas por
esse setor. A principal agdo, destacada pelos coordenadores, foram as visitas
escolares, por requererem uma maior demanda de tempo por parte das pes-
soas que trabalham nesse setor, mas também foram destacadas outras ativi-
dades inerentes ao setor educativo do museu, como, por exemplo, as visitas
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nio escolares e os programas voltados para levar o patriménio museal “para
além dos muros”, como destacado no relato a seguir:

Eu diria que a gente tem uma que ela é forte pra nés em termos de
intencao, mas ainda ela & pequena em termos de atividade assim, que
é 0 nosso trabalho, também extra-muros, mas mais amplo, que é o
nosso programa Dengo. [...] O Dengo é um programa que a gente criou,
de mediacao, de levar o museu para hospitais. Entdo... a gente tem um
grupo de educadores, porque como o museu ele &, a gente ta traba-
lhando com o imaterial, né? Com um patriménio intangivel, ele cabe
dentro de um laptop. Entao nao todo, mas parte dele, a gente trabalha,
também leva jogos e a gente trabalha em alguns hospitais de Sao
Paulo. Entédo esse é um foco, é uma atividade que é grande pra gente,
essa ideia de sair do museu (M1C).

Entdo é possivel perceber que as atividades desse setor nao estao res-
tritas ao seu ambiente fisico, sendo levadas para outros ambientes, como é o
caso do programa “Dengo”, descrito no relato acima, que busca levar esse es-
paco para pessoas que estdo em hospitais e, naquele momento, ndo tém con-
dicbes de ir visitar a instituicdo. O coordenador desse museu ressaltou a im-
portincia de levd-lo para fora dos seus muros e salientou a necessidade de vir
a ampliar esse programa para outros tipos de instituicoes:

A gente quer ampliar o Dengo, para asilos também e para as franjas da
cidade, seria pegar ONGs, fazer parcerias com ONGs que trabalham
com grupos que nao conseguem chegar aqui, ai ndao porque estio do-
entes ou alguma coisa assim, mas porque... até financeiramente nio
conseguem. Nao conseguem o nibus, ndo tem acesso por desconheci-
mento também e tudo mais, entdo a gente também quer ampliar

(M1C).

Além dessas atividades, um dos coordenadores relatou que o setor
educativo também tem a funcio de estar sugerindo novas instalacdes para o
museu, de acordo com as ideias dos profissionais do setor:

E o desenvolvimento de instalagées novas que... ai tem toda uma
grande equipe também, as ideias nascem do setor educativo, entdo os
educadores baseados em videos, em fotos, nas vivéncias em outros
museus, seja o que for, a gente tem uma ideia e apresenta pro, pro edu-
cador sénior, apresenta pra diretoria, depois que eles aprovam essa
ideia, ai a gente vai desenvolver ela melhor com os arquitetos e desig-
ners (M2C).

Fica explicito, de acordo com os relatos anteriores, que o citado setor
tem adquirido diversas fungoes que vio desde a sugestio de instalagdes para
o museu, passando pela preparacao das visitas, sejam escolares ou nio, até a
execugao de projetos para além dos seus muros, buscando levar o acervo da

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 119

O Museu e as Tecnologias Digitais: Uma Experiéncia na Cidade de Sao Paule

instituicio para o maior nimero de pessoas possivel. Essa expansio das ati-
vidades do setor educativo dos museus permite que essas instituicdes pos-
sam, cada vez mais, auxiliar as escolas, colaborando no processo educacional,
através de atividades de parceria e outras complementares aquelas desenvol-
vidas no ambiente escolar (Van-Praet e Poucet, 1992).

Os Espagos Museais e as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunica-
cdo

O Olhar dos Mediadores

Neste item, buscaremos conhecer como os mediadores veem a utiliza-
¢do das Tecnologias Digitais da Informagio e Comunicagao (TDIC) no museu
e, a partir do seu depoimento, compreender como essas tecnologias estdo
sendo exploradas nos ambientes museais. A anilise aqui apresentada sera
fundamentada nas falas desse profissional que esta em contato direto com o
publico.

Ao serem questionados se a disponibiliza¢do das TDIC no espaco mu-
seal era um fator que influenciava na realizacao da visita, todos os mediado-
res responderam que sim. Alguns consideraram que as TDIC permitem que o
visitante possa criar uma interatividade com o objeto que esta em exposigio,
como pode ser visto no relato a seguir:

Influenciam positivamente, no sentido em que vocé cria uma intera-
tividade com o visitante... aonde ele sai do seu papel passivo, né,
aquele de pessoa que esta apenas vendo algo, né, mas ele passa a inte-
ragir com aquele que é o objeto daquele museu (M1MA).

Na mesma dire¢do do mediador 1 do Museu A, o mediador 2 do Museu
B destaca a importancia que as TDIC tém no sentido de permitir que os visi-
tantes possam interagir com a exposicao:

Eles entram e falam: fantastico, eu posso tocar, eu posso interagir, eu
posso fazer. Eu ndo posso apenas olhar o painel e falar: ah! interes-
sante! Eles tém interacio e as tecnologias, elas [sic] ahhh... ddo assim
uma ferramenta a mais pra passar o conhecimento (M2MB).

De acordo com os relatos anteriores, pode-se perceber que as TDIC ofe-
recem a possibilidade ao visitante de, a partir do toque, ter um contato direto
com o0 acervo em exposicdo. Esse contato é uma forma de interacdo, descrita
por Wagensberg (2001) como sendo do tipo hands-on (manual). Nesse tipo de
interacdo, de acordo com Cazelli (1992), o visitante tem a possibilidade de in-
teragir com os modulos em exposicao, podendo nao sé tocar nos objetos, mas
receber respostas de acordo com as acoes que eles venham a executar.
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Apesar de salientar a importancia da utilizacio dessas tecnologias em
um espago museal, um dos mediadores ressaltou a necessidade de uma pre-
paragéo do piiblico para a utilizacdo desses equipamentos. Observemos o de-
poimento a seguir:

Uma made diz assim: € um brinquedo, sera que meu filho pode brincar
naquele brinquedo? Nao conseguiu associar que aquilo ali € um mo-
delo de um experimento cientifico, transformado de uma maneira la-
dica né, para a crianga poder aprender (M2MA).

Na fala acima, nota-se que os mediadores percebem a diferenca entre
um jogo que pode ser disponibilizado em casa e que, portanto, ndo tem um
compromisso pedagoégico e informativo e um material didatico elaborado
pela instituicdo nio formal que possui fins educativos. Sua critica ao publico
deixa supor que & necessario uma formacao voltada também para as familias
no sentido de conscientiza-las de que os jogos digitais, quando disponibiliza-
dos em ambientes educativos, tém uma finalidade bem clara e distinta do uso
informal realizado por criangas e jovens em seu cotidiano.

Com relagdo a influéncia que as TDIC podem ter quanto a aprendiza-
gem das pessoas que visitam o museu, todos os mediadores concordaram que
essa influéncia existe. Entre os depoimentos, destaca-se a fala de um dos me-
diadores que ressaltou o quanto o uso dessas tecnologias pode potencializar o
aprendizado de um determinado assunto:

Porque potencializa, né, potencializa a experiéncia. Entdo através de
uma potencializacio da experiéncia... isso cria uma, essa potenciali-
zacdo um aprendizado, né. Na assimilacdo de um determinado conte-
ido ou na elaboracao sobre aquele contetido (M1MA).

Essa potencializacdo da aprendizagem a partir da experimentacao,
descrita pelo mediador 1 do Museu A, pode ser demonstrada através da reali-
dade virtual, na qual o visitante pode entrar em um mundo virtual e modifi-
car a realidade ao seu redor.

Apesar de toda a importancia atribuida as TDIC, um dos mediadores
fez questio de destacar que é necessdrio estar atento para que a tecnologia
nio afaste o visitante do que é mais importante naquele momento, que é a
mostra do museu, o objeto que esta em exposicdo, e ndo a analise da tecnolo-
gia que esta sendo utilizada:

E necessério ter cuidado né, com que forma que ti sendo passada a
tecnologia, porque as vezes ele fica mais interessado no touch screen,
na prépria tela do que no conhecimento que a tela ta passando pra ele.
Entdo ele chega e fala: olha que interessante. E esse fato de, de vocé
poder interagir deixa o conhecimento muito mecanizado, vocé chega
e comeca a tocar assim, chega e fala: ah, legal, legal, legal. Vocé nao
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para pra ler, vocé ndo para pra entender. Diferente do painel, no pai-
nel vocé nao vai poder toca-lo, vocé tem que fazer o qué? Ler, adquirir
o conhecimento dele, observar, analisar. Diferente do, da ferramenta
tecnologica, vocé vai analisar a ferramenta tecnologica e ndo o conhe-
cimento que ela ta te passando (M2MB).

E como se o mediador colocasse a ideia de que a tecnologia ndo deve
ser tdo interessante ao ponto de superar o atrativo de um determinado objeto
presente na mostra do museu, ou seja, que a representagao ou a ideia do que
seja o objeto ndo supere o objeto em si. Essa reflexdo nos faz pensar: A tecno-
logia, por si s6, seria capaz de tamanha faganha?

E possivel verificar que todos os mediadores concordam sobre a im-
portdncia que as TDIC tém em um espaco museal, seja para potencializar o
aprendizado dos visitantes, seja para aproxima-lo daquela exposicao, daquele
espago que, muitas vezes, nao faz parte do cotidiano dos mesmos. Apesar
disso, os mediadores também teceran criticas com relaciao ao uso dessas tec-
nologias, como pode ser visto nos relatos a seguir:

Vocé perde a parte mais pedagégica da coisa e fica mais na parte con-
templativa da tecnologia, as pessoas ficam contemplando a tecnologia
ao invés de contemplar o conhecimento. Entdo esse é um dos pontos
negativos assim, vocé ter uma coisa tao interativa, tao tecnolégica...
(M2MB).

Percebe-se uma preocupacac desse mediador de que a tecnologia
possa substituir o objeto em exposicdo, passando a ser o centro principal das
atencoes do visitante. Seguindo essa mesma linha de raciocinio, o mediador
2 do Museu A destaca que é preciso associar o uso das tecnologias a presenca
de um profissional que possa mediar o conhecimento junto a esses visitantes.

0 jovem hoje ele ta acostumado com coisa cada vez mais rapido, entdo
se vocé conseguir achar um jeito de associar um tradicional, né, que é
a explicacdo ali do professor e colocar na lousa, [sic] 6, 0 esquema é
esse, e a0 mesmo tempo mostrar uma tecnologia avancada, o esquema
que eu mostrei pra vocés esta acontecendo aqui e é assim, eu acho que
0 avanco.., na educacao é admiravel. Infelizmente nao tem isso, as
pessoas acham que ou é assim ou é assim. Nunca é, nunca é os dois
andarem juntos ali. Ah vamos substituir o tradicional pela tecnologia,
e joga tudo pra o aluno da tecnologia... como se fosse uma educacio
Ead, tudo pra mao da tecnologia (M2MA).

0 mediador 1 do Museu A também ressalta a importéncia da tecnolo-
gia, mas, como no relato anterior, adverte que a presenca dos profissionais na
exposicao & essencial, pois evita que o visitante se perca na exposicdo e nao
consiga atingir o objetivo proposto na mostra.
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Eu acho que é isso, eu acho que ela tem que ser usada... na medida a se
potencializar experiéncia... mas nao fazer com que o individuo se
perca naquele determinado processo né. Porque a experiéncia so se
torna uma experiéncia quando ela tem um inicio um meio e um fim.
Entdo ali naquele momento, as vezes quando vocé tem muita informa-
¢d0 em um mesmo espago, vocé acaba se perdendo, né. Vocé ta vendo
uma informacio aqui, de repente vocé se depara com outra informa-
¢ao e ai vocé acaba perdendo aquele processo de experienciar aquele
momento, né (M1MA).

Nos relatos anteriores, fica clara a visao dos mediadores com relacao
ao uso das tecnologias em uma exposicao, destacando que, se elas nio forem
utilizadas de forma apropriada, podem vir a ofuscar o destaque que deve ser
dado a mostra do museu. Um dos mediadores fez questao de destacar que o
uso das tecnologias no espago museal deve estar associado ao discurso do pro-
fissional responsavel pela mediacdo da visita.

Nas tecnologias que os monitores podem usar, ao invés de usar apenas
a voz como, por exemplo, o uso do passeio interplanetario, nés utiliza-
mos a voze também a parte visual, a voz & interessante pra vocé passar
os conhecimentos, mas se vocé tiver um material de apoio como, por
exemplo, uns slides, alguma coisa do tipo. Os slides, eu digo, mais al-
guma projecdo, alguma coisa que seja também visual, mas que possa
ser usado em conjungio com o monitor, que o monitor possa ir pas-
sando e explicando, quase da forma de uma palestra, mas que nio fi-
que tdo cansativo porque uma palestra tem duas, trés horas de dura-
¢do e fica cansativa com as tecnologias, mesmo sendo tio tecnolégica
assim, mesmo a tecnologia chamando tanto a atencao, pode ficar can-
sativo. Entdo se fosse pra dar uma dica assim, sei 13, abrir um pouqui-
nho mais assim, o leque de opcdes do monitor (M2MB).

Essa necessidade de uma mediacao humana aliada aos aparatos tec-
nolégicos possibilita um melhor aproveitamento do tempo de visita, pois,
quando um visitante ndo sabe usar essa tecnologia, muito tempo pode ser per-
dido no aprendizado desse uso, tempo esse que poderia ser aproveitado para
explorar a exposicdo (Marty, 2008).

Com relagao a mostra do museu estar disponivel na internet, todos os
mediadores consideraram importante a utilizacao dessa tecnologia, seja para
preparar o visitante que ird ao museu, seja para divulgar o que esta em expo-
sicdo naquele espago, como descrito no relato a seguir:

Eu acho que... nio s6 valido como importante. Vamos colocar pra di-
vulgar, mas nao sd pra divulgar mas pela importancia. Talvez essa
busca na internet pelo museu ja te prepara, o que, que eu vou ver la, o
que que eu vou encontrar la? Que nem o préprio pai que traz o filho
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aqui no domingo, pra brincar nos experimentos, ele [sic] “Pera ai, en-
tdo ndo é um parque de diverséo, & um museu de ciéncias. Eu té vendo
aqui na internet, que 6 ta explicando aqui, ah sdo experimentos de me-
cénica, sdo experimentos de eletromagnetismo, ah as criancas vao
aprender com diversdo". Ta associado ali uma diversdo, mas é um
aprendizado, entao é uma coisa mostrando um pouco da, dessa parte
mais séria da coisa (M1MA).

Outro mediador ressaltou a importéncia da possibilidade de se ter
acesso a mostra de um museu localizado fisicamente distante de quem queira
visita-lo, e que, ndo fosse o auxilio da internet, a visita seria inviavel.

Eu acho que é bem interessante vocé disponibilizar... esse contetido
pelainternet, porque vocé faz com que outras pessoas, que nio neces-
sariamente teriam a condicao de estar naquele espago, tenham con-
tato com aquele acervo, né? Por exemplo hoje, se a gente tem por
exemplo o Museu do Louvre, né, vocé pode fazer visitas interativas ao
Museu do Louvre, eu acho isso extremamente positivo, porque... talvez
eu nunca tenha a possibilidade de estar pessoalmente... no Museu do
Louvre (M1MA).

Essa possibilidade de poder ter acesso a uma instituicio museal atra-
vés da internet faz com que a rede mundial de computadores seja um impor-
tante veiculo de divulgacao dessa instituicio e das suas mostras, permitindo,
como ja observado por Oliveira e Silva (2008), “[...] atrair mais publico para a
visita ‘real’” (p. 202-203). Além de permitir que possa ser acessado por quem
estd longe da instituigio, a internet também pode servir como uma forma de
incentivar as pessoas a irem ao museu, pois pode ser um atrativo para a expo-
sigao.

Apesar da importincia dada 4 mostra desses ambientes disponiveis
na internet, também foi possivel verificar que existem criticas com relacéo a
esse 1so:

Saber o conhecimento que tem no museu através da internet, nio vai
ter vocé contato com o monitor, ndo vai ter contato com ... mais direto
assim com o conhecimento. Mas assim é o0 mesmo conhecimento, en-
tdo quando vocé vé pela internet, vocé fica também focado em menos
tempo pra analisar aquilo. Na internet, vocé abre a pagina fica meia
hora, vé o contetido e passa, aqui no museu vocé sair da sua casa, pegar
duas horas de transito, pra chegar aqui ficar meia hora e ir embora,
ninguém faz isso. Os alunos eles fazem, trés monitorias, guarenta mi-
nutos cada uma, entéo eles tém mais tempo focados s6 no conheci-
mento que tem que adquirir. Entdo na parte mais cognitiva assim, é
mais interessante porque ele vai aprender melhor, do que se ele ti-
vesse na internet ali com aquele mundo de possibilidades ali, s6 ba-
tendo o olho no conhecimento, ele chega e fala: “0, estrelas nio sio
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feitas de fogo, ok! Legal” e passa, diferente daqui, vocé chega e fala pra
uma crianca que estrela nio é feita de fogo, ela fica impressionada,
porque ela ta prestando atengdo em vocé (M1MB).

Através dos relatos anteriores relacionados ao uso da internet pelos
museus, pode-se perceber que, apesar de todos os mediadores considerarem
que essa é uma forma importante de aproximar a mostra museal dos seus vi-
sitantes, existem criticas com relagio ao uso dessa tecnologia, no sentido de
que uma visita a0 museu através da internet nao substitui uma visita feita
fisicamente, principalmente por ndo existir uma mediagdo humana entre o
visitante e o acervo desses espacos.

As TDIC e o Museu: O Olhar dos Coordenadores

Antes de adentrar na visao que os coordenadores do setor educativo
dos museus tém a respeito do uso das TDIC nesses espagos, consideramos re-
levante destacar que esse profissional é o responsavel por preparar as ativi-
dades educativas, consequentemente, & a pessoa que organiza, juntamente
com os mediadores, a forma como devem ser trabalhadas as TDIC durante as
visitas.

Ao serem questionados sobre o uso das TDIC, todos os coordenadores
ressaltaram que as tecnologias sdo de extrema importdncia para o museu,
pois elas podem vir a auxiliar o trabalho que é desenvolvido nessas institui-
¢des. Um dos coordenadores ressaltou que o uso dessas tecnologias é um fator
preponderante para a existéncia desse local que, por possuir um acervo ima-
terial, ficaria praticamente impossibilitado de expor o mesmo, nio fosse esse
suporte tecnolégico.

Aqui [no museu] se pensou em varias linguagens e varios suportes...
entdo a gente tem desde, e ai também se discute a questio da interati-
vidade, né, mas o que que a gente tem? A gente tem... o video, é uma
das questdes que a gente tem... os computadores, né, como suporte
também de informagao... nés usamos também, se a gente pensar o 1a-
pis é uma tecnologia também, né, entdo a gente também trabalha com
0s jogos, e ai € uma coisa que a gente procura trazer muito, ai o educa-
tivo... esse contraponto, da tecnologia de ponta com a tecnologia que é
essa mais simples e mais facil de se encontrar... eu acho que é basica-
mente isso (M1C).

De acordo com esse relato, fica claro que a tecnologia é de fundamen-
tal importancia para o funcionamento do museu, mas nao sao utilizadas so-
mente as tecnologias digitais, como também outros tipos de tecnologias nesse
espaco, pois, apesar de ter as TDIC como a principal forma de expor o acervo,
elas nédo sdo a Unica forma de trabalho existente na instituigio.
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Sobre o desenvolvimento e a implementacgdo dessas tecnologias nos
museus, os coordenadores indicaram que essas sio atividades executadas por
empresas externas a essas instituigées. Em cada museu existe um setor que
pode vir a fazer a manutencdo dessas tecnologias, mas em nenhum deles
existe um setor que seja responsavel por desenvolvé-las, seja tanto na parte
de equipamentos, quanto no desenvolvimento de softwares para serem utili-
zados em suas dependéncias, como pode ser visto no relato a seguir:

A parte tecnolégica ela foi toda feita, o0 museu ele foi... ele foi criado
para a Secretaria de Cultura, pela Fundacao Roberto Marinho, foi uma
parceria. Entdo toda a parte de pensar, pesquisa e concepgio toda do
museu foi feita pela Fundacdo Roberto Marinho. Entdo eles contrata-
ram equipes diferentes, entao uma equipe de conteiidos, uma equipe
pra pensar tecnologia, museologia e tudo mais. E a parte da tecnolo-
gia, ela foi toda pensada, principalmente, por uma empresa que fez o
Beco, a Grande galeria e tudo mais e ai nos entregou pronto. Eles até
tém, continuam nos tendo um suporte pra gente numa série de coisas,
entio a gente tem aqui uma equipe de tecnologia... de técnicos que
tocam o museu. E a gente ja td comecando a trabalhar com eles tam-
bém um pouco, porque eles tém esse dominio do digital... comegando
a pensar contetidos ou formas de trabalhar. Mas foi uma empresa de
fora que fez (M1C).

Na mesma direcdo do coordenador do Museu 1, o coordenador do Mu-
seu 2 também destaca que todas as tecnologias utilizadas nas exposicdes sdo
desenvolvidas por empresas externas ao museu.

E o educador de cada drea que vai atras das suas coisas. Eu que vou
atras, vejo e entro em contato com a empresa e vejo como é que ela
faria pra implementar essa tecnologia aqui. E ai uma vez implemen-
tada aqui, a gente tem essa manutencio do educativo, que também
pode dar ajuda em algumas coisas e o setor de informatica, que nao é
do setor educativo, mas a gente também acessa pra eventuais ajustes
ou qualquer tipo de coisa (M2C).

Por esses relatos, foi possivel perceber que os profissionais do setor
educativo podem vir a sugerir novas tecnologias, novos equipamentos, novos
softwares que possam vir a compor o acervo museal, mas nenhum desses vira
a ser desenvolvido na propria instituicdo, devendo ser adquiridos de empre-
sas externas. A existéncia de um setor que possa desenvolver tecnologias e
realizar a manutengao dos equipamentos tecnoldgicos utilizados pelo museu
€um fator que poderia vir a facilitar a adaptacao de usos e aplicacdes das no-
vas ferramentas as necessidades mais imediatas dessa instituicio. Por exem-
plo, um software educativo poderia ser desenvolvido e adaptado de acordo
com as sugestdes dos educadores e as necessidades do setor para o qual o
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mesmo fosse desenvolvido, trazendo uma maior independéncia e agilidade
com relagao a futuras alteragoes que viessem a ser necessarias.

Com relagdo a4 mostra do museu estar disponivel na internet, todos os
coordenadores consideraram um fator extremamente importante.

Eu acho muito bacana (M2C).

Esse € um dos nossos sonhos. A gente, o educativo ta montando uma
plataforma digital... que a gente tem que por ainda esse ano... pra fun-
cionar. Eu acho fundamental e importantissimo (M1C).

Os coordenadores relatam, como uma vantagem do uso da internet
pelos museus, a possibilidade de que essa tecnologia possa levar o acervo da
instituicao as pessoas que estdo distantes do espago fisico dela.

Entdo eu acho fundamental que a gente tenha... que a gente utilize a
internet. E onde estdo as pessoas hoje em dia, onde elas se comunicam
e onde elas buscam o conhecimento. Entio eu acho que a gente tem
que usar isto, cada vez mais. E ainda um desafio (M1C).

Assim como pode ser visto no relato do coordenador do Museu 1, o co-
ordenador do Museu 2 também destaca a importéancia de se utilizar a internet
para atingir o publico que se encontra distante fisicamente desse espago. Ve-
jamos a seguir:

Um tour virtual onde vocé possa entrar e olhar pra ca, olhar pra la,
olhar pra cima... isso pra qualquer museu e no nosso caso, eu acho que
deveria ter a interatividade, porque € a nossa, € o nosso ponto chave,
Entdo por mais que nao seja uma interatividade do cara botar a méo,
tomar choque, uma interatividade que seja ele escolher ali o que ele
vai fazer entendeu? Parar na frente de um experimento virtual. Clicar
no que seria o botéo, fazer a simulagio, o simuladorzinho ali, um bo-
tao, dois, trés pra o cara ver as coisas diferentes acontecendo (M2C).

Nos relatos anteriores, é possivel depreender que ambos os coordena-
dores estdo de acordo com a opinido de que essa tecnologia pode trazer varias
vantagens para o museu, seja como uma forma de mostra-lo, seja abrindo a
possibilidade de utilizar softwares pela internet para realizar seus experimen-
tos. Mas, apesar disso, essa utilizacio, como descrito pelo coordenador M1C,
“é ainda um desafio”.

Apesar da importincia que a internet tem para os museus na atuali-
dade, os coordenadores também teceram criticas com relacédo ao seu uso.

Quando a gente fala dessas agbes extra-muros, pra atingirum nimero
maior de pessoas... eu acho fundamental também, a internet. Mas... eu
acredito nela como uma ferramenta. Entéo esse talvez seja um dos
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motivos porque até hoje a gente ainda ndo tenha colocado também,
porque ele pressupde pra mim uma mediagio constante também. En-
tdo vocé sempre vai precisar de um educador ou alguém que va... pro-
vocando, do mesmo jeito que a gente faz aqui... o que que a gente
chama de provocar? O objeto do conhecimento ta ali e qualquer um
pode construir o seu conhecimento, sé vendo alguma coisa e se relaci-
onando com ele, s6 que eu acredito que o nosso papel, ainda mais
quando a gente poe, usa a internet ou o digital como ferramenta, é ir
criando provocacdes, questdes e tudo mais que ndo direcionem o
olhar, mas foquem no sentido de fazer aquela pessoa olhar aquilo e
refletir sobre ela e fazer conexdes (M1C).

No discurso do coordenador do Museu 1, percebe-se a importéncia que
€ dada & presenca do educador para a construgdo do conhecimento do visi-
tante. Nessa mesma direcio, o coordenador do Museu 2 tece criticas a utiliza-
¢do do museu através da internet, destacando a importancia do contato fisico
do visitante com o acervo da instituico.

Eu tenho muitas criticas a internet, enfim sao criticas inclusive super
discutidas hoje em dia, né, com todo o avanco da internet, o alcance
dela, junto com as coisas boas vern as coisas ruins. Mas assim como
tudo navida, entdo eu acho que se souber se utilizar é uma arma muito
poderosa. Vocé conseguiria levar o museu para lugares distantes e
tudo mais, de uma forma diferente porque o conceito daqui é justa-
mente a interatividade, é o cara botar a mio, é o cara tomar um cho-
que, & o cara entrar numa bolha cientifica. Pela internet ndo vai ter
nada disso? Nao, nao vai ter nada disso (M2C).

Fica explicito no discurso dos coordenadores que, apesar da internet
ser um elemento de grande importancia para os museus da atualidade, ela
nao substitui o contato fisico que o visitante tem com a mostra e com os edu-
cadores dessas instituicoes, fator esse que é considerado por aqueles profis-
sionais como imprescindivel para atingir integralmente os objetivos propos-
tos pelo elaborador da exposicao.

Do exposto acima, observa-se que a tecnologia facilita a vida humana,
encurtando distncias (como faz a internet), mas vale lembrar que a tecnolo-
gia, sob suas diferentes formas, nao substitui o homem, muito menos as rela-
coes desse com o meio que o circunda. Por exemplo, o museu disponivel no
espaco da internet ndo substitui o museu fisico, pois uma de suas caracteris-
ticas é a imaterialidade, ou seja, o visitante nio se encontra no mesmo plano
que a obra em exposicio. Essa limitagao impede que ele tenha acesso aos va-
riados tipos de sensagdes que o contato direto com a obra e com a propria ins-
tituigdo possibilita. Porém, esse fato ndo inviabiliza o uso de recursos tecno-
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légicos em mostras museais. Pelo contrario, quando ndo se dispde de um de-
terminado acervo, a tecnologia é um instrumento capaz de representar a me-
méria cultural.

Com relagdo ao uso das tecnologias em geral nos ambientes museais,
um dos coordenadores ressalta:

A critica que eu tenho é sobre a tecnologia em geral, é que ela... tem
que tomar cuidado com essas palavras, mas ela distancia um pouco as
pessoas dessa experiéncia real que ndo é tecnoldgica nem virtual. En-
tdo muitas vezes existem solucdes que poderiam ser desenvolvidas
que eu acho que sdo mais ricas do que a tecnologia de computadores e
tudo mais. E pela facilidade acaba se optando por isso (M2C).

De acordo com esse relato, percebe-se que a tecnologia, nos dias atu-
ais, estd sendo utilizada indiscriminadamente, mesmo quando nao existe a
suareal necessidade, principalmente como uma forma de mostrar que aquele
objeto que faz parte da mostra ou aquele experimento é atual. Valente (2003)
ressalta que o museu deve manter-se atualizado para ndo ficar “defasadocom
relacio ao visitante” (p. 43), fator esse que o impossibilitaria de cumprir apro-
priadamente o seu papel social e educativo. Essa autora também argumenta
que, por estar em um processo constante de tentar atrair o publico, “[...] o mu-
seunao distingue o modismo do interesse real do visitante” (p. 43). Nesse sen-
tido, é compreensivel que cada vez mais os artefatos tecnoldgicos, por esta-
rem em constante mudanga e representarem na nossa sociedade “o novo",
sejam elementos mediadores das mostras museais, e que a instituicao mu-
seal, por conseguinte, procure preparar-se para acompanhar os avancos da
tecnologia, tirando proveito do que ela pode oferecer de melhor ao seu pu-
blico. Todavia, vale lembrar que as tecnologias, digitais ou nao, por si s, nao
realizam milagres, nao carregam solucdes. Todo artefato tecnolégico é cons-
truido pelo homem e somente em suas maos (na forma como o utiliza, quando
e porque) é que pode fazer sentido, ter significado e contribuir para um deter-
minado objetivo. No museu, ou em qualquer outro ambiente, as tecnologias
devem estar integradas, manter “didlogos”, fazer parte de um contexto, de
um projeto maior, no qual estejam claros os objetivos e as estratégias tanto
para quem as utiliza como um meio (educador) quanto para quem usufrui dos
seus recursos (visitantes).

Consideracdes Finais

Foi possivel verificar que tanto os mediadores quanto os coordenado-
res do setor educativo dos museus pesquisados consideram que as TDIC po-
dem auxiliar o trabalho nessas instituicoes, seja potencializando o aprendi-
zado de um determinado assunto por parte dos visitantes ou permitindo uma
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maior aproximacio desses com a mostra. Apesar dessa importéncia das TDIC,
deve-se ressaltar que a tecnologia, por si s6, nao traz solucdes para os proble-
mas do museu, e sua utilizagio somente trara os beneficios esperados se for
feito um estudo prévio de preparacio, implantacao e utilizacao dessas tecno-
logias. Ademais, a tecnologia ndo deve ser mais importante do que a mostra
do museu, e o uso dessa nao pode substituir o objeto exposto, mas sim contri-
buir para a sua melhor compreensao.

Consideramos que o museu tem um grande potencial educativo e que
o uso das TDIC nessas instituicbes € essencial para que as mesmas possam
acompanhar as demandas dos dias atuais, pois os jovens de hoje, diferente-
mente dos de antigamente, anseiam por velocidade no acesso a informagio,
e eles querem participar da exposicdo do museu, interagindo com a mostra.
Portanto, a presente pesquisa aponta que esses espagos nao perdem sua iden-
tidade ao se tornarem mais atrativos aos jovens. Pelo contrario, mantendo-se
atual, e aproveitando as vantagens que as TDIC podem proporcionar para o
desenvolvimento do seu trabalho, o museu cumpre o seu papel social e edu-
cativo. Além disso, essas tecnologias também podem auxiliar a ampliar o le-
que de visitantes, levando o museu para fora dos muros, permitindo que pes-
soas sem condicoes de se deslocar até o seu espaco fisico possam ter acesso ao
mesmo, seja por visitas virtuais, através da internet, ou através de projetos
que, utilizando-se de artefatos tecnolégicos, levem os acervos dos museus a
um publico diferenciado que pode ser encontrado em hospitais e escolas, por
exemplo.

Enfim, ndo se deve deixar de lembrar que o0 museu, na atualidade, tem
assumido um papel relevante no cenério educativo, permitindo que o mesmo
possa participar, ativamente, do processo de ensino aprendizagem, redese-
nhando continuamente o papel da memoéria de uma cultura, assim como a
identidade nacional e o valor das diferentes culturas. Com isso, a instituicio
museal abre-se para a popula¢ao como um todo, diferentemente dos seus pre-
cursores, os gabinetes de curiosidades, nos quais os acervos eram pouco aces-
siveis a maioria da populacdo, organizando-se a partir de uma viso elitista
dos seus frequentadores.

E importante assumir que ainda existem muitos desafios a serem ven-
cidos para que 0 museu possa atuar de forma ativa como um espago educaci-
onal, fora dos muros escolares. Nesse sentido, faz-se necessario ampliar os
estudos sobre as contribuicdes que as TDIC podem apresentar para auxiliar
na aprendizagem e na aproximacao dos visitantes com as mostras presentes
nos espagos museais. Especificamente, é necessario que as tecnologias digi-
tais da informacao e comunicacgao ocupem, de fato, o papel de instrumentos
mediadores dos processos educacionais.

130 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017



R. L. Sampaio & A. R. §. Almeida
Referéncias

Brasil. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional. Diario Oficial da Uniio, Brasilia, 23 dez. 1996.

Burke, Peter (2003). Uma histéria social do conhecimento: De Gutenberg a
Diderot. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed.

Carnicel, Amarildo (2011). Jornal comunitario e histéria oral em ambiente de
educacdo nao formal: Correlacdes e metodologias. Revista Ciéncias
da Educacdo, Unisal, Americana/SP, n. 25.

Cazelli, Sibele (1992). Alfabetizacdo Cientifica e os Museus Interativos de Ci-
éncias. Dissertacao de mestrado - Programa de Pos-graduacéo em
Educacdo, PUC-R], Rio de Janeiro.

Cazelli, Sibele; Marandino, Martha; Studart, Denise (2003). Educacao e Co-
municagao em Museus de Ciéncias: Aspectos histéricos, pesquisa e
pratica. In Gouvéa, G.; Marandino, M,; Leal, M. C. (Orgs.). Educacdo e
Museu: A construcdo social do cardter educative dos museus de cién-
cias. Rio de Janeiro: Access/Faperj. pp. 83-106.

Filho, Durval de Lara (2006). Museu: De espelho do mundo a espaco relacio-
nal. Dissertagao. (Mestrado Ciéncia da Informacao) - Programa de
Pos-Graduagao em Ciéncia da Informagio da Escola de Comunica-
coes e Artes, Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo.

Gadotti, Moacir (2005). A questao da educacao formal/ndo-formal. Sion: Ins-
titut Internacional des Droits de 1’ Enfant.

Garcia, Valeria (2008). O papel da questao social e da educacdo nao formal
nas discussdes e acdes educacionais. Revista Ciéncias da Educacdo.
Ano 10, n. 18, p. 65-97, jan./jun. Unisal, Americana/SP.

Giraudy, Daniele; Bouilhet, Henri (1990). O museu e a Vida. [Trad. Jeanne
France Filiatre Ferreira da Silva]. Rio de Janeiro: Fundagde Nacional
Proé Memoria; Porto Alegre: Instituto Estadual do Livro - RS; Belo Ho-
rizonte: UFMG.

Gohn, Maria da Gloria (2007). Nao-fronteiras: Universos da educagdo néo-
formal. Sao Paulo : Itad Cultural.

Gohn, Maria da Gloria (2010). Educagdo ndo formal e o educador social. Atu-
ag¢do no desenvolvimento de projetos sociais. Sao Paulo: Cortez.

Grinspum, Denise (2000). Educa¢do para o Patriménio: Museu de Arte e Es-
cola Responsabilidade compartilhada na formagdo de Pitblicos. Tese

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 131

O Museu e as Tecnologias Digitais: Uma Experiéncia na Cidade de Sao Paule

de doutorado - Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo.
Sao Paulo.

ICOM. Disponivel em: <http://www.museus.gov.br/sbm/oqueemu-
seu_museusicom.htm>. Acesso em 01/03/12.

Kipnis, Bernardo (2005). Elementos de pesquisa e a prdtica do pesquisador.
Brasilia, DF : Editora UnB.

Kury Lorelai Brilhante e Camenietzki, Carlos Ziller (1997). Ordem e Natureza
- Colecdes e Cultura Cientifica na Europa Moderna. Anais Museu His-
tdrico Nacional, Vol. 29, p. 57-85, Rio de Janeiro.

Laville, Christian; Dionne, Jean (1999). A construgdo do saber: Manual de me-
todologia da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: ARTMED.

Ludke, Menga e André, Marli (1986). Pesquisa em educacdo: Abordagens qua-
litativas. Sao Paulo: EPU.

Marandino, Martha (2008). Educacdo em museus: A mediacdo em foco. Sdo
Paulo: Geenf / FEUSP.

Marins, Vania et al. (2010). Aprendizagem em Museus com uso de Tecnolo-
gias Digitais e Realidade Virtual. In: Revista Museu Virtual. v. 1.

Marty, Paul (2008). Interactive Technologies. In: Marty, P. F.; Jones, K. B.
(Orgs.) Museum informatics: People, information and technology in
museums. Ed. Routledge.

Oliveira, Silvia Maria Rodrigues; Silva, Bento Duarte da (2008). Os Museus e a
Internet: A necessidade de um agir comunicacional. In Paulo Dias,
Antonio Osério & Bento Silva (Orgs.). Avaliagdo Online. Braga: Centro
de Competéncia da Universidade do Minho. pp. 199-215.

Pereira, Rosa Maria Alves (2006). Gabinetes de curiosidades e os primordios
da ilustracdo cientifica. IT Encontro de Histéria da Arte - IFCH / UNI-
CAMP. Disponivel em: <http://www.uni-
camp.br/chaa/eha/atas/2006/PEREIRA,%20Rosa%20Maria%20Al-
ves%20-%20IIEHA.pdf>. Acesso em 13/10/12.

Ribeiro, Maria das Gragas; Frucchi, Gabriela (2007). Mediacao - alinguagem
humana dos museus. In: Massarani, L.; Merzagora, M.; Rodari, P.
(Orgs.). Dialogos & Ciéncia: Mediacdo em museus e centros de ciéncia.
Rio de Janeiro: Casa Oswaldo cruz / Fiocruz. pp. 68-74.

Suano, Marlene (1986). O que é Museu. Sao Paulo: Ed. Brasiliense.

Trilla, Jaume (1999). A educacion non formal e a cidade educadora. Daas
perspectivas (unha analitica e outra globalizadota) do universo da

132 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017



R. L. Sampaio & A. R. §. Almeida

educacién. In: Revista Galega do Ensino. Especial: A educacién no sé-
culo XX - unha analise panoramica. n. 24.

Trilla, Jaume (2008). A educagdo ndo-formal. In Arantes, V. A. (Org.). Educa-
¢do formal e ndo-formal: Pontos e contrapontos. Sdo Paulo: Summus.

Unesco. (1990). Declaracao Mundial sobre Educacio Para Todos - Satisfacdo
das Necessidades Basicas de Aprendizagem. Aprovada pela Confe-
rencia Mundial de Educacgéo Para Todos. Jontien, Tailindia. Disponi-
vel em: <http://unesdoc.unesco.org/ima-

ges/0008/000862/086291por.pdf>). Acesso em 12/09/12.

Valente, Maria Ester (2003). A conquista do carater publico do museu. In
Gouveéa, G.; Marandino, M.; Leal, M. C. (Orgs.). Educagdo e Museu: A
construgdo social do cardter educativo dos museus de ciéncias. Rio de
Janeiro: Editora Access/Faperj. pp. 21-45.

Van-Praet, Mivhel e Poucet, Bruno (1992). Lés Musées, Lieux de Contre-Edu-
cation et de Partenariat Avec L Ecole. In Education & Pédagogies dés
éléves au musée, No. 16. Disponivel em: <http://www.ac-gre-
noble.fr/patrimoine-education/seminaire/contreduc_par-
tena.htm>. Acesso em 24/08/13.

Vieira, Valeria; Bianconi, Maria Lucia; Dias, Monique (2005). Espagos ndo-
formais de ensino e o curriculo de ciéncias. Cienc. Cult. [online], v. 57,
n 4, pp. 21-23.

Wagensberg, Jorge (2001). Principios fundamentales de la museologia cien-
tifica moderna. Cuaderno Central, n. 55, pp. 22-24, Disponivel em:
<http://www.bcn.cat/publicacions/bmm/quadern_cen-
tral/bmmb55/5.Wagensberg.pdf>. Acesso em 01/05/03.

! Para manter o sigilo, os museus serido diferenciados pelas iniciais (M) seguidas dos niimeros (1,
2), os mediadores, pelas inicias (M) seguidos pelas letras do alfabeto (4, B), e os coorde-
nadores, pela letra inicial (C). Portanto, para identificacio dos museus e sujeitos, usar-
se-d a seguinte padronizacio: M1(leia-se Museu 1), M1MA (leia-se Museu 1, mediador
A), M2C (leia-se Museu 2, coordenador).

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 133



A administracdo educativa na nova era digital: A plataforma SIGO
nos Centros Novas Oportunidades

Daniela Vilaverde e Silva*

Resumo: O mundo entrou numa nova era digital que revolucionou processos e rela-
¢coes administrativas e pedagégicas no campo da educacio. No final dos anos 60, os
trabalhos desenvolvidos no dmbito da UNESCO, inscritos no ideal da educacao perma-
nente, reivindicavam um maior humanismo no uso da tecnologia. Na atualidade,
numa légica mais virada para a aprendizagem ao longo da vida, os avancos tecnoldgi-
cos intensificaram-se e o recurso a tecnologia é, praticamente, omnipresente em to-
dos os dominios. No campo da administracao educativa, no dmbito dos processos de
reconhecimento, validacao e certificagio de competéncias (RVCC) do Programa Novas
Oportunidades (2005-2013), a plataforma SIGO constituiu uma plataforma informa-
tica de apoio e de mediacao na relagio entre o organismo central (Agéncia Nacional
para a Qualificacdo) e as periferias (Centros Novas Oportunidades). Neste artigo, pre-
tendemos refletir, sobretudo, sobre o papel da plataforma SIGO nos processos de
RVCC, a partir do olhar dos diferentes atores - técnicos e formadores de RVCC e dire-
tores e coordenadores dos Centros Novas Oportunidades.

Palavras-chawve: Plataforma SIGO, educacéo de adultos, administragio educativa

Introdugio

0 sonho da substitui¢io do homem pela maquina, a conquista do es-
paco, os avancos tecnologicos das comunicacoes transformaram o mundo
numa nova era digital e redimensionaram-no como uma “aldeia global”. As
tecnologias fazem parte do nosso dia-a-dia e sdo omnipresentes em muitas
das nossas atividades.

O impacto das tecnologias da informacdo na sociedade é cada vez
mais amplo e multifacetado. As novas tecnologias da informacio “criaram
novoes espagos do conhecimento” (Gadotti, 2005:43, italico no original). Assim,
por exemplo, a internet pode ser utilizada para o lazer e entretenimento, tra-
balho e negécios como novas formas de educagao e ensino a distancia (nome-
adamente o e-learning). O conhecimento e a informacao sao centrais e essa
centralidade veio transformar os seus “processos de producao, distribuicao e
consumo” (Stoer & Magalhdes, 2003:1190) no dmbito das relacdes sociais.
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Do mesmo modo, fruto da evolucdo tecnolégica, esbogam-se novas
conceptualizacoes societarias que, apesar da sua pluralidade conceptual, con-
ferem um elevado protagonismo ao conhecimento. A partir de entéo encon-
tramos varios autores que caracterizam a sociedade a luz de diferentes for-
mas e designagdes, tendo em comum a sua gravitacdo em torno da educacio
e do conhecimento. O projeto politico-filosofico da sociedade educativa e da
cidade educativa apresentada e defendida pela UNESCO, com os contributos
de Edgar Faure et al (1981), foi paulatinamente cedendo lugar a novas ima-
gens societarias, entre as quais destacamos: os subsidios de L. Bolthanski & E.
Chiapello (1999) com o conceito de “cidade” de projetos e de M. Castells (2007)
que propde uma nova era: a era da informagéo constituida pela sociedade em
rede.

Estas imagens sociais refletem uma sociedade atual marcada por pa-
radoxos estruturais que assentam, por um lado, na defesa da democratizacao
da sociedade, na emancipacao pessoal e social pelo combate a pobreza e a ex-
clusdo social, subsidiaria dos ideais da educa¢do permanente e da cidade edu-
cativa, simbolizando ainda alguns resquicios do Estado-Providéncia (embora
Portugal apenas tivesse conhecido um estado de semi-providéncia, decor-
rente de uma “sociedade de desenvolvimento intermédio” [Santos, 1989]), e
por outro lado, pelo individualismo, pelo fim do pleno emprego, pela ascensio
da empregabilidade, da coesio social e das politicas neo-liberais, caracteristi-
cas da aprendizagem ao longo da vida, integrada numa nova ordem educaci-
onal (Field, 2002).

As novas tecnologias atravessam todas as areas cientificas. A admi-
nistracao educativa e as relacoes entre o Estado e as periferias sdo, nos dias
de hoje, mediadas pelas tecnologias da informacao.

Em Portugal, com a entrada do novo milénio esbogou-se uma nova ar-
quitetura na promocao do direito 4 educacdo destinada aos adultos, através
da criacdo dos processos de reconhecimento, validacao e certificacao de com-
peténcias (RVCC). Estes processos desenvolveram-se inicialmente nos Cen-
tros RVCC, em 2000/2001, com a certificacdo de competéncias escolares de
nivel B1, B2 e B3. Mais tarde, ja no &mbito do Programa Novas Oportunidades,
foram criados os Centros Novas Oportunidades (CNO) e o processo de RVCC
foi alargado ao nivel secundario, no final ano 2006 com a apresentagio do
Referencial de Competéncias-Chave deste nivel. Neste mesmo ano, deu-se
também o alargamento da rede de CNO as escolas piiblicas. No ano de 2013,
0s CNO foram substituidos por novas estruturas - os Centros para a Qualifi-
cagio e o Ensino Profissional (Portaria n.2 135- A/2013, de 28 de Margo).

No ambito destes processos, o governo de José Socrates desenvolveu, a
partir de 2006, o Programa Novas Oportunidades (2005-2013). As relagdes en-
tre o organismo central, personificado pela Agéncia Nacional para a Qualifi-
cacio (ANQ), e os Centros Novas Oportunidades foram mediadas pelo uso da
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tecnologia, através de uma plataforma designada de SIGO - Sistema de Infor-
macdo e Gestao da Oferta Educativa e Formativa (SIGO). Esta plataforma per-
mitiu o registo de todos os percursos formativos e de qualificagio realizados
pelos adultos, permitindo, no final do processo, a emissao do certificado e di-
ploma respetivo. E, precisamente, sobre este programa e as suas implicagdes
no ambito da administracio do Programa Novas Oportunidades, nomeada-
mente as relacdes entre centro (ANQ) e periferia (CNO) que recai a reflexio
que produzimos neste artigo.

Neste artigo, pretendemos refletir sobre i) a relacdo entre a ANQ e os
CNO; ii) o papel da plataforma SIGO nos processos de RVCC a partir do olhar
dos diferentes atores — adultos, técnicos e diretores e coordenadores dos CNO.

0s dados de investigacio foram obtidos numa investigacio' realizada
num CNO do distrito de Braga, nos anos civis 2010 e 2011, a qual contemplou
as seguintes metodologias: i) realizacio de entrevistas & equipa técnica do
CNO (formadores e técnicos de RVCC); ii) a aplicacao de um inquérito por
questiondrio aos diretores/coordenadores dos CNO do NUT III (com uma
amostra de 79,7%, n=55) e iii) observacdo nao participante do quotidiano no
CNO.

Educacdo e Aprendizagem na era digital

As novas tecnologias fazem parte do nosso quotidiano. No campo da
educacdo, as novas tecnologias geraram nao so novas relacoes pedagogicas
como também novas relagdes na administracdo educacional entre o centro e
as periferias. Na relacao professor-aluno, o uso das novas tecnologias revolu-
cionou a forma de transmissdo do conhecimento (cada vez mais ganha ter-
reno o e-learning) e modificou a esséncia do ato educativo.

No final dos anos 60, inicios da década de 70, os ideais da educagao
permanente definiam a educacio como uma “accdo coletiva e cultural” (Le
Veugle, 1968:19) pautada por “uma comunicagao intelectual, sensivel ou es-
tética” (Lengrand, 1971:74) que atendesse aos “milltiplos aspetos de persona-
lidade - intelectuais, afetivos, estéticos, sociais e politicos - numa visdo inte-
grada da acclo educativa” (Faure et al, 1972: 225). Defendia-se uma concecdo
de educacgo direcionada para o desenvolvimento holistico do ser humano,
para aluta pela sua emancipacdo pessoal e social. A educacio é definida como
comunicagio e “dialégica” (Freire, 2005). Esta concegdo educativa inscrevia-
se numa época em que o0 mundo se encontrava numa mudanca acelerada. No
verao de 1969, o homem, representado por Neil Armstrong, pisava a lua pela
primeira vez e desafiava os limites da ciéncia.

Nesta mesma época, as descobertas e os avancos cientificos e tecnold-
gicos colocavam novos desafios sociais, politicos, econémicos e, também,
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educacionais a sociedade. Neste contexto, os autores do relatorio Aprender a
Ser consideravam, numa visdo prospetiva, que “a ciéncia e a tecnologia [vi-
riam] a ser os elementos omnipresentes e fundamentais de tode o empreen-
dimento educative” (ibidemn, 26). Segundo os autores, a nova era da tecnologia
reivindicava um maior humanismo para a educacio, posicionando o homem
e a sua total realizacdo no centro das preocupagdes educativas, conforme re-
latam os autores:

“as exigéncias do desenvolvimento social, econémico e cultural das
sociedades do séc. XX determinam que centenas de milhdes de adultos
necessitem de educar, ndo sd, como no passado, pelo prazer de aper-
feigoar os seus conhecimentos ou de contribuir no desenvolvimento
pessoal, mas para poder fazer face as necessidades das sociedades e
oferecer-lhes as maximas potencialidades dessa coletividade edu-
cada” (ibidem, 224).

Todavia, 4 medida que a tecnologia foi avancando em todos os campos
sociais, o humanismo e a emancipacao na educacéo foram, paulatinamente,
substituidos por outros objetivos que poucas identificacdes tém com os idea-
rios da educagdo permanente.

Neste contexto, o nove milénio trouxe novas esperancas e novas re-
conversoes concetuais no campo da educagéo. O tempo da educagiio perma-
nente cedeu lugar a aprendizagem ao longo da vida, plasmada em muitos do-
cumentos das politicas educativas da Unido Europeia, OCDE e, com menor in-
tensidade, nos documentos da UNESCO.

Hodiernamente, assistimos a emergéncia de um “novo espirito do
capitalismo” (Beltanski & Chiapello, 1999), o qual renunciou a uma organiza-
¢do do trabalho assente em vinculos estiveis para conferir um certo protago-
nismo ao individuo, 4 flexibilidade, a polivaléncia, ao trabalho por projeto.
Neste contexto, a aprendizagem ao longo da vida vem responder aos desafios
lancado por este novo espirito, valorizando o individuo, as suas competéncias
e as aprendizagens individuais e negligenciando a educagao como um ato "co-
letivo e cultural” (Le Veugle, 1968). Esta valorizacao repousa numa légica me-
ritocratica onde o aprender a ser é substituido pelo aprender a ter (Canario,
2001) competéncias e pelo apoio ao processo de producgéo capitalista, Este
novo paradigma da aprendizagem ao longo da vida manifesta-se num tempo
bem diferente do movimento da educaciio permanente, sendo antes marcado
pela ascensao das politicas neo-liberais e apresentando-se como uma solucio
que visa responder aos novos desafios da globalizacdo hegemdnica. Nesta vi-
sdo, a aprendizagem assume um caracter fundamentalmente “estratégico”
(Griffin, 1999), da nova economia mundial. A retérica da aprendizagem, no
quadro de uma agenda globalizada, reatualiza conceitos e imbui novos signi-
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ficados as dimensdes educativas, as quais devem ser lidas em fungio das ten-
déncias emanadas pela agenda global e que pressionam a educagdo num ca-
minho orientado por valores inerentes ao mundo mercantil e empresarial,
onde o conceito de competéncia adquire um estatuto impar na persecucao
dos mandatos da aprendizagem ao longo da vida. A tecnologia e os novos mo-
dos de transmissdo do conhecimento ganham terreno na relagao pedagégica
professor-aluno ou formador-formando. Os processos de e-learning intensi-
ficam-se e a procura por formacdes a distancia, mediadas pelo uso da tecno-
logia, sdo cada vez mais frequentes. As demandas pelo conhecimento ou pelos
diplomas sdo crescentes num quadro onde o individuo é o verdadeiro empre-
endedor das suas competéncias, num tempo marcado pela “competenciatite
aguda” (Estévdo, 2003:324, italico do autor) e pela empregabilidade. Assisti-
mos a revalorizacdo de um novo contexto educativo dominado pelas compe-
téncias para competir (Lima, 2010) e virado para a economia.

Todavia, ndo podemos afirmar que entre o tempo da educagdo perma-
nente e a aprendizagem ao longo da vida haja uma rutura completa. A este
proposito, L. Lima tem uma vis@o bastante clara e defende a ideia de que a
posicao “mais aceitavel [é] admitir uma situacédo hibrida e complexa, tipica-
mente de transigcao” (Lima, 2010:45) entre a educagdo permanente a aprendi-
zagem ao longo da vida. Nesta transicéo, as novas tecnologias da informacéo
e comunicacdo tém assumido umn papel de relevo, as quais modificaram nao
s6 0 ato educativo como também a forma de administrar a educacéo.

A administragio educativa - dimensoes concetuais

As relagdes entre o Estado e os drgdos periféricos podem assumir va-
rios contornos. No dominio da administragdo educativa, podemos considerar
sobretudo dois tipos de administracdo: a centralizada e a descentralizada.

Em Portugal, a centralizacdo representou a primeira forma de go-
verno na histéria da administracio piiblica. Em termos politico-administra-
tivos, e nas palavras de J. Borges de Macedo (s/d:39), a centralizacdo pode ser
entendida como o “modo de governo pelo qual a solugao dos negécios politi-
cos de um Estado esta dependente da intervencao direta do érgéo central, su-
perior a qualquer orgao local ou especial, cujalegalidade do exercicio depende
da permissdo concedida pelo primeiro”. Este estilo de governo implica uma
relacdo de poder unilateral entre a entidade central e a entidade local.

No contexto educativo, a centralizacao ocorre quando “todas as deci-
soes importantes sao tomadas no topo do sistema, isto é, nas chefias dos ser-
vicos centrais do Ministério da Educagio” (Formosinho, 1986:63). A centrali-
zagao, a luz de uma ética juridica, assume duas formas no dominio da admi-
nistracdo publica: a concentrada e a desconcentrada.
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A administragdo centralizada concentrada corresponde a concentra-
¢do de poder num sé organismo, no caso da educacdo o Ministério da Educa-
gao. Nas palavras de B. Machado (1982:4), a administragdo é concentrada
quando “os problemas que se lhe deparam sé podem ser decididos pela auto-
ridade que se situa no topo da hierarquia, limitando-se os servigos subordina-
dos a preparar e informar os processos que vao a despacho dessa autoridade
e a transmitir e cumprir as ordens ou decisdes emanadas da mesma”. Desta
forma, verifica-se a divisio entre o topo, a dire¢cdo imbuida de poder de deci-
sao e a base, enquanto agentes reprodutores/executores das normas emana-
das do Ministério da Educagdo.

Por sua vez, na administragdo centralizada desconcentrada, o pro-
cesso de tomada de decisdes é distribuido por érgdos intermédios e inferiores,
cujos chefes tém competéncias para decidir, “embora sujeitos a direccio e
inspeccio dos superiores, que podem modificar as decisdes tomadas” (Formo-
sinho, 1986:63). No entanto, Sousa Fernandes (1992:217) alerta para o factode
que, nos servicos piiblicos mais dispersos geograficamente no pais, a centra-
lizacdo pode continuar a prevalecer, “na medida em que esses servicos [Sao)
geridos por érgaos locais hierarquicamente subordinados a érgédos centrais,
a distribuigao territorial desses servigos ndo impede que exista uma centrali-
zacao do poder de decisdo”. Esta situagdo é possivel porque “os érgios que ge-
rem os servigos locais sio, assim, 6rgios internos de uma mesma estrutura de
organizacao de poder cujo topo se situa num 6rgao situado no lugar mais ele-
vado da organizacdo” (ibidem, 218). Numa otica juridica, a desconcentracio
consiste na “‘delegacao de poderes’, mediante a delegacao nos érgaos estadu-
ais periféricos (ou seja, nas direcdes de servicos locais) de poderes para a de-
cisdo de certos problemas administrativos que se lhes deparem” (Machado,
1982:4).

Apesar de na administracao centralizada desconcentrada, o poder de
decisao final nao pertencer ao 6rgao periférico, mas antes ao 6rgio central,
este tipo de administragdo apresenta algumas vantagens face a concentra-
Gao. No ambito das justificacdes a favor da desconcentragao, J. Formosinho
(1986) elege varias razoes, nomeadamente, a rapidez e a clareza das decisGes,
uma vez que estas “sdo tomadas por quem conhece os problemas”, ou seja, 0s
atores locais, uma vez que o autor reconhece a “incapacidade dos servicos
centrais de preverem com exatiddo certos problemas que surgirdo a nivel lo-
cal” (ibidemn). Para além destas razdes, o autor evoca a asfixia e a “impossibi-
lidade de os servicos centrais assegurarem o volume de servigos de todos os
servigos locais”. Todavia, esta forma de administracio nao deixa de estar ao
servigo do 6rgao central, reforcando o seu controlo através de “uma rede des-
concentrada [que] multiplica a presenca do poder central em todos os locais,
mantendo-se a cadeia hierarquica de comando e proporcionando-se a possi-
bilidade de acdo de controlo indireto” (ibidem, 64). L. Lima (1995) também con-
sidera que a desconcentracac vem reiterar o controlo por parte do poder cen-
tral, definindo-a como uma forma de centralizar “por controlo remoto”.
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Nos antipodas da centralizagdo, a descentralizagio emerge como um
tipo de administracio que confere um verdadeiro poder de decisdo aos atores
locais. Numa perspetiva juridica, a descentralizagio caracteriza-se pela “'de-
volucdo de poderes’ mediante a criacao de pessoas coletivas de direito ptblico
(institutos publicos ou autarquias institucionais a cada uma das quais comete
o exercicio de uma atribuicdo ou de um feixe de atribuicbes” (Machado,
1982:4). A nocdo de descentralizagio “pressupde a existéncia de interesses di-
ferentes, nomeadamente locais, que servem de fundamento a criagio de uni-
dades organicas diferenciadas com é6rgaos dotados de autonomia” (Sousa Fer-
nandes, 1992:217). O binémio descentralizacdo-autonomia é fundamental
para que o processo de descentralizacdo adquira uma existéncia real e se dis-
tancie de outros conceitos, nomeadamente do conceito de desconcentracao, o
qual é muitas vezes confundido ou até mascarado em nome da descentraliza-
¢do. Assim, enquanto na desconcentracdo a autonomia é inexistente, na des-
centralizagio a autonomia das organizacoes representa a consagracao de um
poder real emanado pelos proprios, cujas organizagées possuem nao sé a ca-
pacidade de definirem a sua propria lei como a capacidade de a executar. Esta
capacidade advém do conceito de autonomia.

M. Weber (1983:108, negrito do autor) define autonomia do seguinte
modo: “auténoma ou heterénoma; [...] Autonomia significa, ac contrario de
heteronomia, que a ordem da associacao nao é outorgada - imposta - por al-
guém fora da mesma e exterior a ela, mas pelos préprios membros e nessa
qualidade qualquer que seja a forma em que tal tenha lugar”. A definicao
deste conceito depende da capacidade de os atores definirem a “ordem” numa
organizacao e, desta forma, terem o “poder de se autodeterminar, de auto-
regular os proprios interesses - ou o poder de se dar a propria norma. [...] Neste
sentido amplo, o ente publico autébnomo exerce o seu poder de autonomia
muito especialmente quando elabora os seus proprios estatutos e emana os
seus regulamentos” (Machado, 1982:8).

A autonomia pode ser entendida como tendo uma “natureza dimensi-
onal” (Sousa Fernandes, 1992:223) miiltipla, integrando no seu seio varias
vertentes: politica, administrativa, cientifica e pedagégica.

As Relagdes entre a Agéncia Nacional para a Qualificacio e o Centro No-
vas Oportunidades

Breves apontamentos metodoldgicos

A investigacdo empreendida no presente estudo reveste duas configu-
ragoes: a) a realizacdo do inquérito por questionario aos Diretores/Coordena-
dores dos CNO do NUT III, aplicado em Julho de 2010, por administracdo di-
reta; b) a de um estudo de caso.
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No que diz respeito ao inquérito por questionario, de um total de 69
CNO que compreendiam o NUT III, nomeadamente Minho-Lima, Cavado, Ave
e Trds-os-Montes, obtivemos resposta a 55 inquéritos validos o que representa
uma amostra de 79,7% do universo. Partindo do universo que corresponde a
totalidade dos CNO (n=69), a amostra é constituida por todos os diretores/co-
ordenadores que responderam ao inquérito.

Tendo em conta a representatividade e proporcionalidade das areas
do NUT III, conforme nos indicam as percentagens do seguinte quadro, em
relacdo a area de Minho-Lima temos uma representatividade de 71,4%; Tras-
os-Montes de 66,6%; Cavado, com uma representatividade de 85,7%, e a rea
do Ave uma representatividade de 80% resultando numa representatividade
geral de CNO de 79,7%.

Quadro 1. Representatividade dos Inquiridos por area

Nut IIT Universo Respondentes Amostra
Minho -Lima 14 10 71,4%
Tréas-os-Montes 9 6 66,6%
Cavado 21 18 85,7%
Ave 25 20 80%

Tendo em conta a natureza das organizacoes onde se encontram situ-
ados os CNO, a amostra é constituida por 32 CNO situados em organizagoes
publicas, 21 CNO em organizacdes privadas e apenas 2 CNO pertencem ao Ter-
ceiro Sector. Quanto ao cargo ocupado pelos inquiridos, a amostra é constitu-
ida por 14 diretores de Centros e por 41 coordenadores. Este inquérito teve
como objetivo conhecer a opiniao dos diretores e coordenadores dos CNO so-
bre as representacdes das praticas de educacao de adultos nos processos de
RVCC desenvolvidos nos Centros Novas Oportunidades e em particular a rela-
Gao entre o centro e a periferia.

A aplicagio deste inquérito por questiondrio possibilitou-nos “detetar
a presenca e a intensidade de certas caracteristicas e praticas de vastos con-
juntos de individuos” (Ferreira, 1986:193) e permitiu-nos “quantificar uma
multiplicidade de dados” (Quivy & Campenhoudt, 1992:191) relevantes para a
investigacao.

No dmbito do estudo de caso - CNO Alfa - realizamos 9 entrevistas aos
atores que trabalhavam no ambito do RVCC basico e secundario. Os atores se-
lecionados foram: o coordenador, enquanto ator central do CNO Alfa, as téc-

nicas de RVCC basico e secundario e as formadoras do basico e secundario.
Todos os elementos entrevistados pertencem ao sexo feminino e tém idades
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compreendidas entre os 29 e 41 anos. A maioria das formagdes de base per-
tence ao dominio das ciéncias humanas e sociais e ao grau de licenciado, em
concreto, de licenciaturas em ensino.

A escolha desta metodologia deveu-se ao facto de a entrevista colocar
em relevo os discursos dos atores e o que “partilham entre si” (Bogdan &
Biklen, 1994:92). Além disso, a entrevista possibilita-nos a recolha de dados
com um elevado “grau de profundidade” (Quivy & Campenhoudt, 1992:195).
As entrevistas realizadas visavam obter a opinido dos profissionais do RVCC
sobre varios aspetos, nomeadamente: a) o processo de RVCC b) as relacdes en-
tre CNO e Ministério da Educacao (ANQ) e ¢) o funcionamento do CNO. O obje-
tivo geral das entrevistas foi conhecer as representagdes dos diferentes atores
sobre as dindmicas inerentes ao processo de RVCC, ao funcionamento do CNO
e a sua relagdo com a ANQ. Neste sentido, pretendiamos desocultar o sentido
que os atores atribuem as suas praticas no exercicio das suas funcoes. Apds a
transcrigao das entrevistas, elaboramos uma analise de contetido.

Realizamos também observacao nao participante em varios momen-
tos formais dos processos de RVCC (sessdes de esclarecimentos, sessdes de va-
lidacio, juris de certificacdo) e momentos informais do quotidiano do CNO. O
recurso a observagio direta ndo participante possibilitou-nos a “apreensao
dos comportamentos e dos acontecimentos no proprio momento em que se
produzem” (Quivy & Campenhoudt, 1992:199), bem como a recolha de dados
considerados “espontdneos e auténticos” (idem, ibidem). Registamos essas in-
formacgdes nas notas de campo. A observacio ndo participante tinha como
objetivo (re)conhecer os comportamentos dos atores do CNO, no contexto em
que eram produzidos, obtendo o acesso ao estabelecimento das relagGes soci-
ais e analisando dimensdes mais intrinsecas aos atores organizacionais, tais
como: as expressdes verbais, formas de estar, sentimentos manifestados.

O recurso a estas metodologias foi importante pois assumiram na
nossa investigacdo uma grande complementaridade, ndo s6 no @&mbito do es-
tudo de caso mas também na compreensao e aprofundamentos dos dados
provenientes do inquérito por questionario. Os dados de investigacdo que
apresentamos seguidamente traduzem esta complementaridade na medida
em que optamos por analisi-los de forma articulada e ndo de modo isolado.

A Plataforma SIGO: A tecnologia na mediagdo entre ANQ e 0 CNO

A plataforma SIGO representa uma tecnologia informatica que é, atu-
almente, assegurada por duas entidades: a Direcdo-Geral de Estatisticas da
Educacdo e Ciéncias (DGEEC) e a ANQEP (Agéncia Nacional para a Qualifica-
¢io e o Ensino Profissional). E uma plataforma destinada as entidades forma-
doras para o registo dos percursos desenvolvidos pelos adultos no ambito das
suas qualificacoes e também para a emissao dos certificados e diplomasiii.
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No inquérito que aplicamos aos diretores e coordenadores dos CNO,
uma das tematicas centrais era a administracio do CNO e a sua relagdo com
a ANQ, através do questionamento de varias dimensdes. Uma dessas dimen-
soes incidia precisamente na caracterizacio dessa relacao, sendo que o que
pretendiamos conhecer era a opinido destes atores acerca da administracio
do Programa Novas Oportunidades, em particular a relagio entre o centro
(personificado pela ANQ) e as periferias (CNO) e a forma como estes atores
representavam algumas das especificidades desta relagao.

Quando colocados sobre a hipotese de o CNO que dirigem ou coorde-
nam estar sujeito a um grande nimero de normas por parte da administracdo
central, nomeadamente por parte da ANQ, a quase totalidade dos inquiridos
concorda (60%) e concorda totalmente (36,4%). Apenas uma percentagem re-
sidual de 4% discorda desta afirmacéo, conforme os dados que se encontram
no graficon.21.
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Grafico 1. 0 CNO esta sujeito a um grande nimero de normas por parte da adminis-
tracdo central (ANQ)

Este elevado nimero de normas conduz a interiorizacao de muitos
procedimentos. As entrevistas realizadas no estudo de caso revelaram que a
reproducdo das normas suscita, nos atores dos contextos locais, o questiona-
mento, junto da ANQ, das praticas que desenvolvem, conforme nos elucidou
uma entrevistada do nosso estudo de caso. O contacto com a ANQ direciona-
se

“no sentido de nés querermos determinado tipo de coisas e nio con-
seguirmos com a celeridade que seria necessario. Agora nao. Eram
muito morosos nas repostas, tudo muito complicado, tudo extrema-
mente burocritico. [...] Para um assunto era necessario, pediam para
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enviar um email, um segundo, um terceiro email, um oficio. E o tempo
de resposta chegava a ser de 2 / 3 anos. [...] Sim aconteceu, aconteceu
varias vezes. Agora ndo, agora esta tudo muito agilizado, no maximo
de uma semana para a seguinte.” (excerto da entrevista n2 5).

Esta comunicacdo é pautada, tanto por caracteristicas burocraticas
Weberianas, como a hierarquiza¢do da autoridade, o cardcter legal e formal
das comunicagoes, como também por disfun¢ées burocraticas como a moro-
sidade e lentidao das respostas, embora os atores reconhecam uma melhoria
nos tempos de resposta da ANQ, no tltimo ano. A aplicacio de normas gerais
e abstratas, decididas na ANQ, e o distanciamento entre decisores e executo-
res dava origem a existéncia de fontes de incerteza no exercicio das normas.
Todavia, nos dados recolhidos, a falta de clareza das normas era néo sé iden-
tificada nos contextos locais de acdo, como também se revelava complexa
para os proprios decisores — ANQ -, como demonstra a opiniao da entrevis-
tada:

“No inicio, nos contactos telefonicos, sentiamos ‘Sabe menos do que
nés!’, era sempre ‘Aguarde um bocadinho que eu vou ver e ja lhe res-
pondo.” lam eles proprios ver ou perguntar, as orientagGes para nos
dar as respostas. As vezes, sentiamo-nos um bocadinho desampara-
dos, pinhamos questoes que achavamos que se calhar nao deviamos
estar a pér, mas como nio tinhamos a certeza, eles estavam la para
nos ajudar. Eles préprios, os técnicos, deparavam-se com essa situa-
¢do, nao conseguiam responder logo que sim ou que ndo, ou faga desta
forma ou daquela. Eles proprios nio sabiam e nés ficavamos mais des-
cansados porque ndo éramos os Uinicos que ndo estavam a perceber
bem as orientagdes” (excerto da entrevista n2 7)

Portanto, a complexidade das normas e dos procedimentos emanados
pela ANQ espelhava ndo s6 o desfasamento das normas em relagao as praticas
dos contextos locais como também elas préprias se tornavam obscuras para
os proprios decisores, originando nao so6 disfungoes burocraticas traduzidas
na morosidade na interpretacdo das normas, como gerando algumas fontes
de incerteza (Crozier & Friedberg, 1977) que eram aproveitadas pelos atores
locais para as executarem com alguma autonomia.

A relagdo entre CNO - ANQ é marcada por uma forte concentracio de
poder na ANQ, conforme explicou uma das entrevistadas:

“a Agéncia Nacional para a Qualificacio, enquanto entidade que tu-
tela a Rede de Centros Novas Oportunidades, é a responsavel pela ati-
vidade da Rede de Centros, a Nivel Nacional. Os Centros Novas Opor-
tunidades estdo condicionados na sua atuagio uma vez que em termos
pedagdgicos as grandes linhas orientadoras sao emanadas pela ANQ,
nomeadamente: procedimentos adotar na inscricao, transferéncias,
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desbloqueamento de encaminhamentos, orientagbes para juri, guia
do dossier técnico-pedagogico, validacdes formais, anulacao de desis-
téncia, suspensio do processo, anulagio de agdes na plataforma SIGO.
Os Centros Novas Oportunidades possuem autonomia na forma como
se operacionalizam as diferentes fases do processo de RVCC desde que
tenhamos presentes a Carta de Qualidade. Por exemplo, cada CNO pos-
sui metodologias distintas de organizagdo para organizacao, quer em
termos do processo de RVCC de nivel Basico e/ou Secundario. Todavia,
nio nos podemos esquecer que todos 0s CNO tém de ter como referén-
cia os padrdes de referéncia para qualidade que estdo definidos na
Carta de Qualidade” (excerto da entrevista n2 9).

Este excerto refor¢a o poder centralizado da ANQ, situando no CNO a
execucdo das orientagdes politicas emitidas. Nesta linha, também os direto-
res/coordenadores inquiridos rejeitam, quase unanimemente, a hipdtese de
usufruirem de um grande poder de decisdo no CNO relativamente 4 ANQ,
conforme podemos visualizar no grafico abaixo. Assim, nesta relagao, o CNO
é despojado de poder de decisdo a favor da ANQ, reforcando a tendéncia cen-
tralizadora que temos vindo a corroborar. Na sequéncia destes dados, a cen-
tralizacdo encontra-se também presente no exiguo poder de decisdo que os
diretores /coordenador consideram ter. Desta forma, e conforme podemos vi-
sualizar no grafico n? 2, a maioria dos diretores/coordenadores refuta a ideia
de que o CNO tem um grande poder de decisdo em relacdo @ ANQ. A maioria
dos inquiridos discorda (80%) e discorda totalmente (14,5%).

80,00% -
60,00%

40,00%
7 oo 14,50%
20,00% T . -
0,00%
Sem opinido Discordo Discordo
formada Totalmente

Grafico 2. 0 CNO tem um grande poder de decisio em relagio a ANQ

A definicdo de metas pela ANQ representou outra medida centraliza-
dora, pautada pela hierarquiza¢do da autoridade e pela impessoalidade na
aplicagdao e normas universais e abstratas nos diferentes contextos locais.
Procurando dar resposta a urgéncia das metas definidas, a ANQ desenvolveu
um documento regulador do desenvolvimento dos processos de RVCC que
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consistiu na definicdo da Carta de Qualidade dos Centros Novas Oportunida-
des, emitida em Outubro de 2007, a qual procurou ser “um instrumento que
cria exigéncia, que clarifica estratégias de agdo e niveis de servigo e que con-
tribuira para a valorizacdo dos processos de trabalho, para a mobilizacdo das
equipas e para a eficicia do financiamento” (Gomes e Simdes, 2007:5).

A Carta de Qualidade promoveu o Sistema de Indicadores de Referén-
cia para a Qualidade dos Centros Novas Oportunidades, o qual enunciou cla-
ramente os resultados a atingir para cada etapa/dimensao de intervencao do
processo de RVCC de um Centro Novas Oportunidades. A definicao do sistema
de indicadores “constituira um referencial para o financiamento dos Centros
Novas Oportunidades, para o acompanhamento e monitorizacdo da Rede Na-
cional, bem como para a avaliacdo externa a implementar, em termos de pro-
cessos, resultados e impactos” (Gomes e Simdes, 2007: 9).

Os principios orientadores da agao que regiam o processo de RVCC de-
finidos na Carta, foram: a) o principio da abertura e flexibilidade de modo a
responder a um piiblico diversificado, b) o principio da confidencialidade, c)
os principios do rigor e da eficiéncia, d) os principios da responsabilidade e
autonomia através do desenvolvimento de “praticas de autonomia e respon-
sabilizacdo dos Centros Novas Oportunidades, cooperando com as estruturas
da administracao central e regional, e outras instituicées parceiras, cum-
prindo os procedimentos definidos para a sua gestio” (idem, ibidem) e €) o
principio da orientacdo para os resultados que visa “assegurar a efetiva con-
cretizagdo, em tempo 1til, das respostas as necessidades de qualificacdo e cer-

tificacao do pablico” (ibidem, 11).

Este documento define também um conjunto de requisitos estrutu-
rantes do trabalho dos CNO, sendo de destacar os seguintes™:

“- Registo e organizagao da informacao, utilizando sistematicamente
o Sistema Integrado de Informacdo e Gestdo da Oferta Educativa e
Formativa (SIGO), como instrumento central de gestao e monitoriza-
¢ao da procura, dos processos e dos resultados.

- Avaliacao periddica dos processos, resultados e impactos, divul-
gando-a regularmente aos parceiros locais, as estruturas regionais do
Ministério da Educagao (ME) e do Instituto do Emprego e Formacao
Profissional (IEFP) e & ANQ, numa légica de melhoria continua e de
transparéncia nos processos de prestacao de contas.

- Financiamento indexado aos resultados atingidos, aos padroes de re-
feréncia para a qualidade de um Centro Novas Oportunidades e de-
pendente do cumprimento das suas obrigacoes, missdo e principios
orientadores.” (ibidem, 11).
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Estes indicadores permitiram a concretizacido de trés objetivos distin-
tos:

“a) auto-regulacao da Rede Nacional de Centros Novas Oportunidades,
por referéncia a padrdes tinicos e partilhados por todos os interveni-
entes;

b) desenvolvimento do sistema de referéncia para a qualidade dos
Centros Novas Oportunidades, o qual deveri ser utilizado em sede de
avaliacdo externa ou interna;

c) reforgo da capacidade de acompanhamento e monitorizagio da
ANQ relativamente a Rede Nacional de Centros Novas Oportunidades,
suportada na co-responsabilizagio face a resultados e padroes de qua-
lidade consagrados na Iniciativa Novas Oportunidades”. (Gomes e Si-
moes, 2007:25, negrito no original).

Este documento veio desencadear um novo registo nos processos de
RVCC, marcado agora, de forma clara, por uma nova agenda de fagdo geren-
cialista, filiada na gestdo por objetivos expressa nas metas que cada CNO de-
veria alcancar, sendo esta gestao monitorizada pela plataforma SIGO. A tec-
nologia vem reforgar os processos de avaliacdo, contribuindo para novas for-
mas de controlo a distdncia dos érgéos locais e periféricos por parte do 6rgao
central.

As metas e a (sua consequente) estrutura revelam também outras ca-
racteristicas organizacionais, relacionadas com a produgio de resultados e
com a eficicia. As metas passaram a ser entendidas como normas a cumprir
e desse cumprimento dependia a sobrevivéncia da organizacdo. Evidencia-se
uma gestdo marcada pelos principios da nova gestdo piiblica, onde a perfor-
matividade, a introdugio de indicadores e a accountability marcam presenca
neste programa estatal.

A performatividade e a responsabilidade representam dois conceitos
centrais na logica de mercado e na gestdo da dicotomia publico-privado.
Desta forma, importa esclarecer ambos os conceitos. A performatividade, nas
palavras de S. Ball (2004),

“funciona de diversas maneiras para ‘atar as coisas’ e reelabora-las.
Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, ‘que governa a dis-
tincia’ - ‘governando sem governo'. Ela permite que o Estado se insira
profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das institui-
¢oes do setor publico e de seus trabalhadores, sem parecer fazé-lo. Ela
(performatividade) muda o que ele ‘indica’, muda significados, pro-
duz novos perfis e garante o ‘alinhamento’. Ela objetifica e mercanti-
liza o trabalho do setor pablico, e o trabalho com conhecimento
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(knowledge-work) das instituicdes educativas transforma-se em ‘re-
sultados’, ‘niveis de desempenho’, ‘formas de qualidade’”.

A responsabilidade (accountability) abona a favor da retérica “da me-
lhoria, da qualidade e da eficiéncia que circundam e acompanham essas obje-
tivagdes [..] a mudanca torna-se inevitavel e irresistivel, mais particular-
mente quando os incentivos estao vinculados s medidas de desempenho”
(Ball:2004:1116). Como consequéncia, S. Ball (2004) alerta para o perigo de

“as especificidades das interacdes humanas envolvidas no ensino e
na aprendizagem [serem] apagadas. A pratica do ensino é reelaborada
e reduzida a seguir regras geradas de modo exdgeno e a atingir metas.
Isso gera a logica que permite substituir uma mao-de-obra e culturas
institucionais especializadas por culturas e sistemas de gestao gené-
ricos que visam a ‘obter’ desempenho, melhoria da qualidade e efica-
cia”.

A performatividade e a responsabilidade encontram-se associadas a
definicdo de metas e 4 prestacio de contas que cada organizacio deve ter, na
medida em que toda a agdo é mensuravel.

A plataforma informatica SIGO € um recurso tecnolégico importante
na relacao entre a ANQ e o CNO, pois todas as fases dos processos de RVCC
encontram-se, obrigatoriamente, averbadas neste programa, desde a etapa
de candidatura do adulto até a sua certificacao. A plataforma informatica
SIGO representa uma forma de monitorizar a agao do CNO, sendo entendido
como um programa de gestao de toda a atividade decorrida no CNO. Tedavia,
importava conhecer as opinides dos atores dos CNO e indagar se esta gestdo
podia ser entendida como urna gestao para o controlo.

0s dados obtidos pelo inquérito por questionario confirmam a hipé-
tese de a plataforma SIGO ter uma funcao de controlo sobre a acdo do CNO.
Neste sentido, a maioria dos diretores/coordenadores concorda totalmente
(14,5%) e concorda (65,5%) que o Programa SIGO controla toda a agdo do CNO.
Induz-se, desta forma, que se trata de uma info-centralizacao na administra-
¢ao dos CNO.
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Grafico 3. O Programa SIGO controla toda a acdo do CNO

A plataforma SIGO situa-se, neste dominio, como uma ferramenta in-
formatica de gestde da atividade do CNO ao servico da centralizacdo, con-
forme nos esclarece este testemunho de uma formadora do estudo de caso:

“Eu acho que é mais de controlo [...] porque acho que se perde muito
tempo... As técnicas e, neste caso, a administrativa, perde muito
tempo a colocar todas as sessdes, adulto a adulto. Estdo com sumarios,
com atas... Pelo menos, acabam por perder muito tempo que poderia
ser aproveitado para outras coisas! [...] Nés temos os nossos dossiers
pedagogicos. Além de ter os nossos dossiers pedagogicos, temos que
introduzir no SIGO!

Ou seja... E, as vezes, ha alturas...ou, por questdes de Internet ou assim,
pelo menos pelo que ougo ‘hoje nao conseguimos aceder ao SIGO, hoje
estd lento, hoje ndo sei quantos' e acaba, também, por condicionar um
bocadinho o trabalho... ndo o meu, porque eu nao lido muito com isso,
mas o das colegas! Por isso, eu acho que & um processo muito burocra-
tico, achoeu! ... e de controlo, é! [...] Tudo bem que existisse 0 SIGO mas
mais a nivel de inscricdes, de saber quem esta no processo, quem nao
esta. Agora, depois em relacao a tudo, o nlimero de sessoes todas que
teve! Acho que também estd muito minucioso, no fundo!” (excerto da
entrevista n2 3).

Assinala-se, neste discurso, um reforco da tendéncia centralizadora
do PNO, revestida agora pelo uso da tecnologia. De acordo com os nossos re-
gistos nas notas de campo decorrentes da observacio nao participante, este
pendor centralizador também é corroborado e encontra-se patente em diver-
sas acoes dos atores organizacionais. Um dos registos nas nossas notas de
campo refere-se 4 atividade dos atores locais, que para além de dedicarem
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parte do seu tempo as tarefas administrativas e a introdugio de dados infor-
maticos, duplicaram o seu trabalho ao terem de organizar os dossiers pedago-
gicos também on-line, na plataforma SIGO da ANQ. Esta atividade foi obser-
vada em varios momentos da observacao nao participante. Na maioria das
vezes em que realizamos a observamos nao participante, os técnicos e forma-
dores quando nio estavam em contato direto com os adultos, direcionavam a
sua acio para a introducao de dados na plataforma S1GO. Este controlo, me-
diado pela tecnologia, ainda se tornava mais eficaz e eficiente quando a pla-
taforma controlava o niimero de caracteres de cada palavra/frase, conforme
nos descreve a seguinte entrevistada:

“Nos fazemos em duplicado muita coisa. Se fazemos na base de dados
a sessao de juri, em que temos de fazer uma mini ata, 3 linhas! Nao nos
ddo espaco para mais, um pequeno texto para cada drea a explicar por-
que é que o adulto ficou certificado. Nao justifica termos que fazer
uma ata da sessdo de jiri toda. Uma ata de 3, 4, 5 paginas porque temos
de registar tudo o que foi dito e aquela ata para que é que serve? Se ha
o registo no SIGO com a ata, os intervenientes e com os pequenos tex-
tos. Se eles alargassem, escreviamos mais, néo escrevemos mais por-
que eles ndo deixam" (excerto da entrevista n? 7).

Este controlo é pormenorizado, definido, inclusive, em funcio de ca-
racteres, balizando as ideias, frases que os atores locais desenvolvem. Desta
forma, é consensual entre os atores inquiridos e os entrevistados que o pro-
grama SIGO é uma forma de controlo do trabalho desenvolvido no CNO, como
também corroboram os seguintes discursos:

“E, sem divida, um mecanismo de controlo da ANQ, é1a que eles veemn
os nossos nimeros de inscritos. Eu vejo o programa de outra forma
uma vez que eu consigo organizar o meu trabalho utilizando-o, e é
possivel regularizar as situagdes dos adultos no sistema. Mas claro que
para a agéncia aquilo € uma forma de nos controlar” (excerto da en-
trevista n2 1).

“Penso que o SIGO, para eles, serve para controlar. Fisicamente, é im-
possivel estarem presentes em todos os centros” (excerto da entrevista

ne 7).

Contudo, este controlo apertado pelo SIGO nao esta isento de mostrar
muitas das disfungdes burocraticas que denunciam um aparelho burocratico
moroso e de dificil resolugao dos problemas. Apesar das vantagens das TIC, na
acdo do CNO, o recurso a esta plataforma informatica acentuou uma duplica-
¢do e intensificagio do trabalho por parte dos técnicos, introduziu maior di-
ficuldade na resolucdo de problemas, decorrente das falhas eletrdnicas e,
também uma diversidade de procedimentos necessarios para colmatar as fa-
lhas do préprio sistema, como exemplifica o excerto:
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“Quando noés ligamos [para a ANQ] e dizemos tenho aqui um
adulto...ainda ha pouco tempo me responderam. Nés funcionamos
muito por email, quando s&o estas questdes de SIGO, é tudo por email.
Mandei um email porque o SIGO assumiu... A adulta é para B2, 62 ano,
o0 SIGO assumiu para 92 e da muitos erros...Tenho que depois por para
o jari, tem 4 dreas, temos que pér um pequeno texto em cada uma das
areas. O SIGO, erradamente, assumiu que era para B3. Conclusio, o di-
ploma que eu tenho da adulta estd errado! Esta uma certificagdo par-
cial quando ndo é! E uma certificagio total, mas de 62 ano. Mandei um
email a pedir para anular a sessao de jiri para eu poder inserir, nova-
mente, os dados corretamente e a adulta poder ficar certificada, cor-
retamente” (excerto da entrevista n2 7),

Em suma, a utilizagdo da plataforma SIGO nos processos de comuni-
cacio entre os CNO com a ANQ, traduz algumas das disfuncdes burocraticas
de um aparelho administrative que se revela centralizado. O uso da tecnolo-
gia vem reforcar esta tendéncia.

Conclusao

No inicio do novo milénio, o Programa Novas Oportunidades repre-
sentou um marco importantissimo na histéria do campo da educacao de adul-
tos em Portugal, ndo sé porque simbolizou, de uma forma bem clara, um in-
vestimento estatal num setor carente e desprezado por muitas das politicas
educativas portuguesas (cf. Lima, 2008), mas também pela adesdo e mobili-
zagao de um nimero (sem precedentes) de adultos que certificaram as suas
competéncias e incorporaram a educagio e a formagio na sua prépria histo-
ria de vida. Para além destes argumentos, vale a pena também destacar que
este programa chamou a atencao da sociedade para a importancia dos pro-
cessos de educagdo e formacgao de adultos e para a afirmagao e reconheci-
mento de um “novo” perfil académico e profissional - o educador de adultos.

Todavia, apesar das intimeras virtudes deste programa estatal, os da-
dos obtidos na investigacdo encetada permitem-nos afirmar que este pro-
grama acentua uma administracdo centralizada dos processos de RVCC, re-
presentada pela ANQ, através de novas formas de controlo a distancia de to-
das as organizacdes CNO, bem como dos processos de RVCC.

A aplicacio do inquérito por questionario aos diretores e coordenado-
res dos CNO denunciou o excesso de normas que pendem sobre os CNO, o
parco poder de decisdo dos CNO face a ANQ e o controlo da acdo do CNO ope-
rado pelo uso da plataforma SIGO. Para além disso, as entrevistas corrobora-
ram os dados obtidos no inquérito e alertaram para as disfun¢des burocraticas
(morosidade, falta de clareza das normas) na relagdo entre CNO e ANQ, para
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a concentragio de poder situado na ANQ e fora do contexto local e para a in-
tensificacdo e duplicacao de trabalho decorrentes do controlo operado pela
plataforma SIGO. A observagdo ndo participante confirmou esta intensifica-
¢do de trabalho on-line presente na introducéo diaria de dados na plataforma
SI1GO.

Podemos considerar que, a semelhanca da centralizagio desconcen-
trada do sistema educativo das escolas basicas e secundarias, a plataforma
SIGO pode também contribuir para uma nova forma de “centralizagio por
controlo remoto” (Lima, 1998), embora agora revestida por uma info-centra-
lizacdo administrativa.

0O recurso as novas tecnologias no campo administrativo da educagao
constitui um meio importante na relacio entre centro e periferia, no entanto,
o seu uso deve estar ao servico de interesses humanistas, como recomendou
o trabalho de Edgar Faure et al (1981), e ndo de interesses gerencialistas e de
l6gicas economicistas onde o humanismo, a solidariedade, a emancipacao ti-
pica da educacdo permanente cedem lugar a performatividade, competitivi-
dade e ao individualismo caracteristicos da aprendizagem ao longo da vida.
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processos de RVCC, constituiu um vetor de referéncia na politica educativa da agenda
governamental de José Sécrates. Um dos exemplos concreto do investimento estatal
neste setor corresponde ao Programa/Iniciativa Novas Oportunidades, promovido
pelo Ministério da Educacao e pelo Ministério do Trabalhe e da Solidariedade Social,
representando um exemplo do investimento governamental na qualificacao, tendo
sido, em 2006, alargado o referencial minimo de formacio até ao 122 ano de escolari-
dade para jovens e adultos e, substituida a DGFV pela Agéncia Nacional para a Qualifi-
cacdo, LP. (ANQ). Os processos de RVCC foram desenvolvidos pelos designados Centros
Novas Oportunidades (CNO). Em Fevereiro de 2012, a ANQ é substituida pela Agéncia
Nacional para a Qualificagio e o Ensino Profissional, 1. P. (ANQEP, 1. P.) através do De-
creto -Lei n.2 36/2012, de 15 de fevereiro,

¥ Esta investigacao teve financiamento do Centro de Investigacio em Educacao (CIEd) da Uni-
versidade do Minho.

ii conforme informacao do site: http://www.dgeec.mec.pt/npa4/179/%7BSclientSer-
vletPath%7D/?newsld=2136fileName=FAQs_SIGO_2.pdf

W gutros dos requisitos que destacamos sao: i) Equipa técnica com formacao adequada as fun-
coes, estavel, que partilha informacdo e responsabilidades, realizando reunides perié-
dicas de trabalho e definindo canais claros de comunicacio interna. ii) Instalagdes
adequadas ao funcionamento de um Centro Novas Oportunidades, respeitando as di-
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ferentes etapas/dimensoes de intervencdo e assegurando espacos de trabalho adequa-
dos para esses diferentes fins. iii) Horario adequado s caracteristicas do ptblico-alvo
e devidamente afixado em espaco visivel, respeitando as indicactes de obrigatorie-
dade de funcionamento emitidas pela tutela.
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A Wikipédia como Recurso Educacional Aberto: Contributos para a
compreensio do Programa Wikipédia na Universidade, um fené-
meno digital glocal

Teresa Cardosol
Filomena Pestana®

Resumo: A Wikipédia apresenta-se na atualidade como um elemento incontornavel
quando se faz uma pesquisa na internet, sendo um projeto universal que tem angari-
ado fervorosos seguidores ou opositores, numa relagio amor/édio. Mais do que banir
ou aceitar sem restri¢des a inclusdo da Wikipédia em contexto educativo e académico,
importa compreender este fenémeno digital, que entendemos como recurso educaci-
onal aberto.

Neste sentido, e com o intuito de contribuir para uma reflexio que julgamos urgente
e pertinente, enquadramos a Wikipédia na educacio aberta, explorando o Programa
Wikipédia na Educagao, em particular o Programa Wikipédia na Universidade. E, da
anilise destes referenciais, emerge a utilizacao da Wikipédia como ferramenta de en-
sino e de investigacao, que defendemos ser uma estratégia pedagbgica, a considerar,
nomeadamente, no ensino superior, incluindo com estudantes online.

Palavras-chave: Educagao Aberta, REA, Wikipédia.

Introducio

A atual sociedade & uma sociedade globalizada, com implicacdes soci-
oculturais que integram as chamadas novas tecnologias, também conhecidas
por tecnologias de informacao e comunicacdo (TIC). Estas constituem a co-
luna vertebral da sociedade em rede que, para Castells (2003:497), se assume
como "uma nova morfologia social de nossas sociedades”; o0 mesmo autor
acrescenta que “a difusdo da légica de redes modifica de maneira substancial
a operacdo e os resultados dos processos produtivos e de experiéncia, poder e
cultura”.

Neste contexto, importa referir Lévy (1999:17) que, através do neolo-
gismo cibercultura, definido como um “conjunto de técnicas (materiais e in-
telectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que
se desenvolvem”, trabalha a compreensao deste fendmeno cultural e social.

! LE@D, Laboratério de Educacdo a Distincia e Elearning da Universidade Aberta (Portugal)
? LE@D, Laboratério de Educagéo a Distancia e Elearning da Universidade Aberta (Portugal)
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Para este autor, é através da conexdo que se erguem comunidades virtuais
fundadas nas afinidades, nos interesses e nos objetivos comuns que dao lugar
4 inteligéncia coletiva. Lévy (1997:38) define-a como “uma inteligéncia glo-
balmente distribuida, incessantemente valorizada, coordenada em tempo
real, que conduz a uma mobilizacio efectiva das competéncias”.

Neste ambito, entendendo a rede como interface educativa que inte-
gra e proporciona a abertura e a partilha do conhecimento, revisitamos al-
guns aspetos-chave da Educacio Aberta e dos Recursos Educacionais Abertos
(REA) para definir a Wikipédia como REA. Num segundo momento, descreve-
mos a Wikipédia como projeto digital, global e local. Por fim, apresentamos o
Programa Wikipédia na Universidade, para caracterizar a Wikipédia como
estratégia pedagdégica no ensino superior.

Educacdo Aberta e Recursos Educacionais Abertos

A sociedade e o sistema educativo influenciam-se reciprocamente,
deste modo, os fatores culturais, ideologicos e politicos que enformam a soci-
edade num dado momento mudam o paradigma educacional (Gaspar, 2005 e
Tuomi e Miller, 2011).

E neste contexto que nos focamos brevemente no fenoémeno da aber-
tura na educacdo, que tem um longo percurso no ensino superior, residindo
as suas fundagdes no altruismo e na crenga de que a educagio é um bem pi-
blico, a que acresce que a tecnologia, em geral, e a world wide web, em parti-
cular, facilitam a possibilidade de partilha, uso e reutilizagao do conheci-
mento. Para Littlejohn e Pegler (2014), a educacédo aberta online assume-se
como uma filosofia educacional importante também no contexto da Apren-
dizagem ao Longo da Vida (ALV) e informal. Um marco importante tera sido,
sem duvida, a explosdo do digital e do trabalho em rede (Cardoso et al., 2009;
Cardoso, Jacobetty e Duarte, 2012; Weller, 2014 e Wiley e Green, 2012). Re-
cordando Materu (2004:5), “If the nineties were called the e-decade, the cur-
rent decade could be the termed the o-decade (open source, open systems,
open standards, open access, open archives, open everything)”.

A abertura no contexto da educacio, para Peter e Deimann (2013),
apresenta-se como uma marca de dgua devido ao crescente niimero de mate-
riais de aprendizagem associados a plataformas digitais e praticas de diver-
sas iniciativas, sejam institucionais, sejam individuais. Ja Okada (2014:14)
considera que a educacio aberta se caracteriza por “ser amplamente acessi-
vel, flexivel e sobretudo inclusiva a todos. A Educagao Aberta emerge também
como social, mével e personalizada tornando-se um campo fértil para coa-
prender [...] e coinvestigar [...], ampliando oportunidades para o desenvolvi-
mento de competéncias para a era digital”. E neste campo fértil, evidencia-se
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um conjunto de concretizacdes (Weller, 2014), das quais destacamos, a seguir,
os Recursos Educacionais Abertos (REA).

Na conjuntura da abertura, os REA sdo uma das propostas vencedoras,
que tém vindo a crescer, de forma sustentada e progressiva, desde 2009 e que
atualmente sdo vistos como um caminho natural na implementacdo da
aprendizagem a distdncia, da educacao aberta e de novas abordagens peda-
gogicas (Tuomi, 2006 e 2013). Para Downes (2006; 2010), a importancia dos
REA esta bem documentada e explicitada nas diversas iniciativas geradas em
todo 0 mundo. E inegavel a pertinéncia que assumem no plano educativo pela
particularidade de permitirem a sua distribuicao de forma aberta e gratuita,
bem como a sua reutilizacdo e partilha. Neste projeto estdo envolvidos diver-
s0s organismos como a UNESCO, a OCDE, a Hewlett Foundation, a Shut-
tleworth Foundation e inimeras instituigdes educativas de renome como o
MIT-Massachusetts Institute of Technology (Downes, 2010; Tuomi, 2006).

Quanto a sua génese destacamos que este movimento teve as suas ori-
gens no Ensino Secundario e nio no Ensino Superior (Weller, 2014). A nivel
governamental também iniimeras iniciativas foram realizadas mas, segundo
Sabadie et al. (2015), estas tém um maior peso nos Estados Unidos da América
e no Brasil. Contudo, e segundo Hylén, Van Damme, Mulder e D'Antoni (2012),
a India foi o primeiro pais a ter, a nivel nacional, uma politica de REA. J no
que se refere a Europa, segundo Sabadie et al. (2015), os beneficios que se po-
dem esperar dos REA levaram a maioria dos governos a implementar politicas
que encorajam a sua criagio e uso especialmente no ensino secundario. No
que se refere ao ensino superior poucas iniciativas foram direcionadas e
ainda menor foi a sua implementagio no 4mbito da ALV. Ao interesse de de-
senvolver e aceder aos REA, no passado, acresce, na atualidade, o interesse de
associar aspetos pedagégicos inseridos nas Open Educational Practices. Sera
neste registo, ou seja, numa abordagem mais completa que integra as inicia-
tivas de REA na utilizagao das TIC na aprendizagem que a Comissao Europeia
se posiciona.

Para uma compreensao holistica deste fendmeno torna-se necessario
evidenciar a evolugao do proprio conceito. Assim, segundo Wiley (2006), este
itinerario inicia-se com o Movimento de Objetos de Aprendizagem, The Lear-
ning Object Movement, que surge quando, em 1994, Wayne Hodgins cunhou o
termo Objeto de Aprendizagem - Learning Object, termo este que rapida-
mente se popularizou entre educadores e designers instrucionais, identifi-
cando-se como objetos digitais que serviam o propésito do processo de apren-
dizagem, podendo ser utilizados e reutilizados em diversos contextos pedago-
gicos. O segundo marco em direcdo a uma consolidacdao do conceito de REA
situa-se em 1998, com o contributo de David Wiley, com o termo contetido

aberto, Open Content, que se refere a transposicao dos fundamentos do mo-
vimento Free/Libre and Open Source Software, que genericamente se reporta
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a software para o nivel dos contetidos, criando a primeira licenga de conteti-
dos utilizada em grande escala - The Open Publication License. Em 2001 foi
fundada a Creative Commons pela mido deum conjunto de membros da Escola
de Direito de Harvard, entre os quais Lawrence Lessig. Creative Commons re-
fere-se a um conjunto flexivel e diversificado de licencas que vieram melho-
rar significativamente a Open Publication License. Também em 2001 é criado
um projeto pioneiro pelo MIT, designado por Open CourseWare, através do
qual os cursos foram disponibilizados de forma gratuita e aberta, para uso
nido comercial, tonando-se um exemplo paradigmatico na histéria dos REA.
Por Gltimo, em 2002, sob a égide da UNESCO realiza-se o Forum on the Impact
of Open Courseware for Higher Education in Developing Countries, onde esta
comunidade pretende desenvolver o conceito relativo a urmn Recurso Educaci-
onal Universal, disponivel para toda a humanidade que designaram por Re-
curso Educacional Aberto e do qual se transcreve a definicdo entdo proposta:
“The open provision of educational resources, enabled by information and
communication technologies, for consultation, use and adaptation by a
community of users for non-commercial purposes” (UNESCO, 2002:24).

Desde essa altura, em que o fendmeno ganhou visibilidade, o proprio
conceito de REA tem continuado a ser (re)construido, apresentando-se como
um conceito amplo, que integra varias realidades e que tem evoluido ao longo
do tempo. Tendo como referencial a declaracao emanada do Congresso reali-
zado em Paris, em junho de 2012, pela UNESCO, sob a designacio de 2012
World Open Educational Resources (OER) Congress, identificam-se os REA
como:

teaching, learning and research materials in any medium, digital or
otherwise, that reside in the public domain or have been released un-
der an open license that permits no-cost access, use, adaptation and
redistribution by others with no or limited restrictions. Open licens-
ing is built within the existing framework of intellectual property
rights as defined by relevant international conventions and respects
the authorship of the work (UNESCO, 2012:1).

Poder-se-a constatar que esta proposta avangada ja considera recur-
sos em qualquer meio, ou seja, ndo so digitais como na anterior proposta; po-
dera serainda constatado que os propésitos nao comerciais foram removidos,
isto é, existe implicitamente a possibilidade de utilizacdo comercial.

Ainda no sentido de clarificar o conceito de REA estao identificados
trés grandes espacos de atuagao: Contetidos de Aprendizagem; Ferramentas;
Recursos de Implementagao (OCDE, 2007). Com efeito, ao longo do tempo, o
conceito de REA foi englobando néo sé contetidos, mas também sistemas de
Gestdo de Contetidos e de Aprendizagem, Ferramentas de Desenvolvimento
de Conteldos, Ferramentas e Padroes de Licenciamento para publicagio de
recursos digitais que permitam que cada utilizador publique de acordo com a
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sua perspetiva cultural e pedag6gica. Redirecionando-nos para a Wikimedia
Foundation, e considerando em particular a Wikipédia, integramo-la nesta ti-
pologia de REA, quer ao nivel dos Contetidos de Aprendizagem (cf. contetido
disponibilizado nos artigos da Wikipédia, e nos seus projetos irmaos), quer
das Ferramentas (o software MediaWiki que suporta a Wikipédia é Open
Source, podendo ser descarregado e utilizado gratuita e livremente). E, sera
precisamente sobre a Wikipédia que nos deteremos no proximo ponto.

Wikipédia, um projeto global e local

Existe no projeto Wikipédia um inegavel contributo para a democra-
tizagdo do acesso a informacao (Luyt, 2012), um marco na possibilidade de
trabalho colaborativo para a construgiio da inteligéncia coletiva, a que antes
aludimos. Como referem Knight e Pryke (2012:1), “wikipedia [is] a controver-
sial new departure in the history of education”. Embora exista ja algum reco-
nhecimento da sua relevincia, seja porque é utilizada em massa, seja porque
incorpora um conjunto de valores que a sociedade preza, como a democrati-
zagao do acesso ao conhecimento e o facto de ser construida colaborativa-
mente por uma comunidade de voluntarios, ainda parece subsistir uma certa
descrenca por parte de professores, pelo menos em Portugal, nomeadamente
quanto ao potencial pedagégico na construgio dos seus ambientes de apren-
dizagem, mesmo se na atualidade os estudantes estdo familiarizados, desde
cedo, com a informacao e o conhecimento em formato digital.

Uma das formas de compreender o projeto Wikipédia passa pela in-
terpretagdo da narrativa que nos é facultada na pagina de acesso, a qual per-
mite evidenciar a grandiosidade do projeto e da instituicdo que o suporta, a
Wikimedia Foundation. Mais especificamente, o Uniform Resource Locator
(URL) www.wikipedia.org direciona os utilizadores para a Wikipédia, onde é
possivel visualizar, no centro, um puzzle esférico incompleto e em que cada
peca integra uma letra de diferentes alfabetos - a letra “w"”. A forma esférica
nio esta completa e assume-se como o logotipo atual da Wikipédia (para obter
uma perspetiva do percurso até ao logétipo atual ver Pestana, 2014). Leitch
(2014) associa ao logotipo a natureza cooperativa e global do projeto, mos-
trando-se como um trabalho inacabado e, acrescentamos nés, (em) aberto -
aberto 4 participagdo de cada um, aberto relativamente ao acesso e a publica-
¢do, aberto a exploracao concretizada pelos professores e respetivos estudan-
tes, entre outros aspetos.

O projeto Wikipédia tem tido ao longo da sua existéncia um enorme
crescimento, apresentando, segundo Wales (2012:4m:21s), “a very bright fu-
ture”; alids, como refere, "Wikipedia has became part of our infrastructure
and life” (ibidem, 2m:24s). Um dos argumentos a favor da Wikipédia resulta
da criacdo prévia dos wikis, entretanto popularizados. Estes apresentam-se
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como um produto emergente do fendmeno Web 2.0 e integram-se num con-
junto de ferramentas que se designam por Ferramentas de Escrita Colabora-
tiva, na acegao de Costa et al. (2009) e Coutinho e Bottentuit Jr. (2007a e
2007b), ou, segundo Dabbagh e Reo (2011 apud Kitsantas e Dabbagh, 2011),
por Ferramentas de Partilha de Recursos e Experiéncias que fazem parte do
universo do Seftware Social. E, € com o advento da 2.2 Geracao da World Wide
Web, também identificada como “read/write web” (Rught e Houghton, 2009
e Weller, 2014), que surge uma nova geracdo de consumidores-produtores,
designada por Tapscott e William (2007) por prosumidores.

Considerando a escrita colaborativa em wikis, importa, para a com-
preensao do nosso objeto de estudo, determo-nos, por exemplo, nas questoes
pedagogicas que lhe estdo associadas, em particular no conjunto de critérios
que Hadjerrouit (2012) propde, a saber: Motivagao; Colaboracao; Discussio;
Avaliacio; Revisao por pares e feedback. As investigacoes levadas a cabo por
Pestana (2014) e (2015), com a finalidade, entre outras, de analisar aqueles
critérios no projeto Wikipédia, evidenciam que quer professores, quer estu-
dantes do Ensino Superior Online, quer ainda alunos do Ensino Bésico Portu-
gués, valorizam de forma explicita a Colaboracao logo seguida da Revisao por
pares e feedback. Nas palavras de Hadjerrouit (2012), a Colaboracdo é a propria
natureza dos wikis, € uma das suas potencialidades, uma vez que suporta a
colaboracao entre os estudantes; ja a Revisao por pares e feedback esta inti-
mamente associada ao trabalho colaborativo de um grupo, uma vez que se re-
fere aos comentarios e feedback que os estudantes concretizam neste cenario.

Um outro aspeto que importa recordar, para a compreensio do fené-
meno em analise, é o facto de a criagdo e edicdo de um wiki ndo carecer de
competéncias aprofundadas ao nivel das TIC, apresentando-se como exemplo
paradigmético, precisamente, o projeto Wikipédia (Anderson, 2007; Ayers,
Mattews e Yates (2008); Coutinho e Bottentuit, 2007a e 2007b; Hylén, 2006;
Lih, 2009; Martins, 2008; Patricio, Gongalves e Carrapatoso, 2008; Ruth e
Houghton, 2009; Shu e Chuang, 2011).

A Wikipédia é construida com a colaboragao de um enorme e diversi-
ficado grupo de voluntarios que produz os seus artigos. No que se refere a co-
munidade de contribuidores, os wikipedistas, estes poderao ter diversos esta-
tutos, que apresentam requisitos minimos. Assim, existem os Eliminadores’,
os Administradores®, os Burocratas', os Verificadores™ e os Supervisores', to-
dos com permissdes e incumbéncias especificas. Porque imbuida de uma cul-
membros da comunidade tomassem decisdes razoaveis); atualmente, existe
um conjunto de Fundamentos, Regras e Recomendacdes que sustentam a sua
publicacao (Ayers, Matthews e Yates, 2008; Meier, 2008; Wales 2010; Simo-
nite, 2013). Segundo Ayers, Matthews e Yates (2008) e Lih (2009), s&o pilares

162 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017



T. Cardoso & F. Pestana

que evoluiram dos trés principios fundadores estabelecidos por Sanger - Neu-
tral Point of View (NPOV), Verificabilaty (V), No Original Research (NOR) - e
que suportam todas as politicas do projeto Wikipédia. Os pilares hoje existen-
tes, num total de cinco, sao os seguintes:

1. Enciclopedismo - a Wikipédia é uma Enciclopédia e, como tal, in-
tegra elementos de enciclopédias generalistas procurando, os edi-
tores, que sejam os mais rigorosos possiveis;

2. Neutralidade de ponto de vista - a Wikipédia rege-se pela impar-
cialidade, o que significa que nenhum artigo deve defender um
tnico ponto de vista;

3. Licenca livre - a Wikipédia é uma enciclopédia de contetido livre
que qualquer pessoa pode editar. Todos os textos estao disponiveis
nos termos da Atribuicdo-Compartilhamento pela mesma Licenca
3.0 Unported (CC-BY-SA 3.0) e GNU Free Documentation License;

4. Convivéncia comunitaria — a Wikipédia possui normas de con-
duta. Os editores da Wikipédia sdo provenientes de diferentes pa-
ises e culturas apresentando, por vezes, diferentes pontos de vista.
Para alcangar um bom grau de colaboragio, que permita a cons-
trucao duma enciclopédia, é vital que exista respeito por todos;

5. Liberdade nas regras - a Wikipédia ndo possui regras fixas, ad-
vindo daqui que cada editor podera ser audaz na sua criacao tendo
em conta que nao se atinge a perfeicdo na primeira edicédo e que
existe um historico gravado, o qual permite que nao se danifique
definitivamente a informacdo, permanecendo o contributo de
cada um para a posteridade.

Ainda no que concerne o conjunto de regras e artigos informativos,
Ayers, Matthews e Yates (2008) identificam quatro grandes grupos de politi-
cas: Politicas relativas ao contetido; Politicas sociais; Politicas relativas a per-
missoes; Politicas de caracter geral. Esta proposta é mais um contributo para
o aumento da qualidade dos artigos (co)criados e/ou (co)alterados na Wikipé-
dia, enfatizando a necessidade da existéncia de linhas orientadoras e de con-
trolo fundamentais a gestao de um projeto com esta magnitude. Neste con-
texto, Meier (2008:87), referindo-se a um conjunto de restrigdes a edicdo
anunciadas em 2007 por Wales, afirma: “While the changes certainly would
add more credibility to articles, they would also take away the autonomy of
editing that is so appealing to users. As the site continues to develop, Wikipe-
dia will be forced to face the important tradeoff between credibility and free-
dom".

Embora, Ayers, Matthews e Yates (2008) reconhecam a existéncia de
medidas de protegdo ao site consideram que a Wikipédia assume uma segu-
ranca soft porque € largamente reativa. Dito de outro modo, se por um lado é
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com enorme facilidade que criamos e/ou atualizamos um artigo na Wikipé-
dia, por outro, existe um conjunto bastante significativo de normas tacitas e
implicitas que suportam estas atividades. Contudo, as mas contribuigdes ndao
podem ser completamente excluidas, uma vez que a vigilincia é feita quando
se faz a verificacdo das contribuicoes realizadas. Assim, o sistema de segu-
ranca € garantido pela comunidade ao invés de serem restringidas atividades
a partida.

Para Lih (2009) o grande debate passa entdo por identificar o que deve
ou ndo deve ser incluide na Wikipédia. As aspiraces iniciais dos seus criado-
res, Wales e Sanger, detiveram-se no conceito de enciclopédia tradicional, em
suporte impresso em papel. No entanto, a Wikipédia nio tem limitagéo fisica,
uma vez que a cada ano o espaco disponivel em cada disco é aumentado. Neste
contexto emergem, nesta comunidade, duas fagdes: os que acreditam que
praticamente tudo deve ser incluido, desde que seja factual e verificavel -
“«wiki is not paper», so why not include everything under the sky? This is a
unique opportunity in human history” (Lih, 2009:116€) -, e os que defendem
que niobasta ser factual, mas também notavel, questionando se valerd a pena
integra-lo no Panteao do conhecimento humano. Estas duas fagdes sao iden-
tificadas por “inclusionists” e “deletionists”; sdo destes dois pontos de vista
que emerge a maior parte dos conflitos e debates na comunidade - o que deve
ou nao ser incluido na Wikipédia? Destacamos, também, enfatizando alguns
aspetos inerentes a colaboracéo, mais concretamente a interacio, avancados
por Earley e Gerlach (2016:s.p.), que poderdo ajudar a criar um espago amiga-
vel para todos os contribuidores, ou prosumidores por como antes designados
(cf. Tapscott e William, 2007). Estes principios tém como finalidade amenizar
os debates apaixonados em que os wikipedistas se envolvem na construgao
dos artigos: “Offer constructive criticism. Offer options; Treat people as you
would like to be treated. No personal attacks. Be empathetic; Re-read your
contributions. Be patient. Think: this is how x makes me feel; If you see some-
thing bad, say something; Connect on human level. Apologize. Get off-Wiki
for a second. Rewind.".

Consequentemente, podemo-nos também questionar: pode a Wikigé—
dia ser uma estratégia pedagdgica, nomeadamente no ensino superior? E o
que analisamos no ponto seguinte.

Wikipédia, uma estratégia pedagdgica no ensino superior?

Antes de dar conta da parceria existente entre a Wikimedia Founda-
tion (instituicdo sem fins lucrativos que suporta um conjunto de projetos, en-
tre os quais a Wikipédia) e as universidades, que se corporiza no Programa
Wikipédia na Universidade, consideramos, de forma sucinta, a Wikipédia Lu-
sofona, criada no mesmo ano da Wikipédia Angléfona, ou seja, 2001. Os po-
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tenciais voluntarios para a Wikipédia Lus6fona serdo dos oito paises que ado-
taram o portugués como lingua oficial: Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bis-
sau, Mogambique, Portugal, S3o Tomé e Principe e Timor Leste. Mas, por en-
quanto, o contributo tem sido concretizado sobretudo do Brasil e, em segundo
lugar, de Portugal (segundo Johnson, 2009, uma das razdes é devido a infoex-
clusdo existente nos restantes paises). De acordo com dados recolhidos a 27 de
dezembro de 2015, a Wikipédia em portugués é a décima quarta maior Wiki-
pédia por niimero de artigos. Além dos mais de 900.000 “artigos em portu-
gués que todos podem editar”vi, tem 67 administradores e possui mais de um
milhdo e meio de utilizadores registados, dos quais seis mil estdo ativos.

Relativamente aoc Programa Wikipédia na Universidade (PWU), esta
inserido no Programa Wikipédia na Educacio e tem como objetivo estimular
estudantes, professores e universidades a utilizarem a Wikipédia como uma
ferramenta de ensino, capacitando novos wikipedistas, desenvolvendo habi-
lidades e competéncias, estimulando a producio colaborativa de conheci-
mento livre, e principalmente contribuindo para a melhoria da qualidade da
Wikipédia nas diversas linguas, incluindo em lingua portuguesa. Assume-se,
assim, como um projeto que permite que os trabalhos académicos realizados
pelos estudantes nio figuem circunscritos somente ao professor e ao(s) estu-
dante(s), “fechados na gaveta”, pelo contrario abertos ao mundo, passando a
fazer parte de um projeto digital glocal como a Wikipédia e, deste modo,
dando corpo a inteligéncia coletiva antes aludida. Para o efeito, a Wikimedia
Foundation da assisténcia aos professores através de material de apoio (vi-
deos, documentos, exemplos documentados de possiveis atividades académi-
cas que integram a Wikipédia). Também é disponibilizada ajuda através dos
Embaixadores da Wikipédia, que se traduz tanto no auxilio dos préprios pro-
fessores como dos estudantes que estdo a desenvolver o trabalho. Estes Em-
baixadores da Wikipédia poderio assumir a vertente de embaixador de cam-
pus ou de embaixador online. No primeiro caso, atuam como representantes
da comunidade Wikipédia nos campi universitarios de forma presencial; no
segundo caso, atuam como tutores online que apoiam tanto professores como
estudantes envelvidos na utilizacdo da Wikipédia na sala de aula. Os papéis
que assumem os embaixadores variam consoante se trate de embaixador de
campus ou embaixador online, apresentando-se estes como elementos ativos
e mais experientes, assumindo a orientacio dos embaixadores de campus a
quem se exige frequéncia académica, de forma a permitir uma perspetiva
mais ampla do meio universitario e estabelecer pontes entre estudantes, pro-
fessores e wikipedistas (Wikimedia Foundation, 2016).

Uma das grandes vantagens que o PWU apresenta, para 0s seus con-
cetores e que esta suportada pela revisdo da literatura feita na linha de Car-
doso et al. (2010), como a seguir exemplificamos, traduz-se na aquisicio de
um conjunto mais amplo de competéncias por parte do estudante, ou seja,
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para além das que a propria atividade permitiria alcangar. Assim, sdo desta-
cadas as competéncias associadas a: (i) literacia ao nivel dos media; (ii) pensa-
mento critico, estimulado pela necessidade que os artigos integrem um ponto
de vista neutro, entre outros aspetos; (iii) pratica de um estilo de escrita enci-
clopédica; (iv) trabalho colaborativo entre os colegas de turma e outros edito-
res externos a turma, no sentido de se desenvolverem artigos de alta quali-
dade; (v) investiga¢do, nomeadamente na componente de pesquisa e sumari-
zagdo de fontes apropriadas a um determinado tépico; (vi) mais capacidades
argumentativas. Acrescem a estas competéncias as técnicas, que se traduzem
no ambiente de trabalho particular em que se desenvolve a atividade, onde é
comum trabalhar com alguém que nao se conhece pessoalmente, assim como
as especificidades de editar um wiki. Assim, Konieczny (2012:s.p.) reconhece:

the advantages of using Wikipedia as a teaching tool, an activity that
goes beyond a simple addition to the teaching repertoire, and allows
contributing to our society through service learning and participation
in an online community of practice. Contributing to Wikipedia bene-
fits students, instructors and the wider community.

No mesmo sentido, Kissling (2011:60) refere que os professores “must
provide opportunities for their students to learn to critically read Wikipedia,
while at the same time helping them understand how it is created, how it de-
fines and positions knowledge, and what it makes possible and fails to do”.

No sentido de evidenciar os aspetos positivos no processo de aprendi-
zagem, para Rosenzweig (2006:s.p.), os historiadores profissionais tém muito
a aprender tanto com a forma de distribuicdo aberta e democratica da Wiki-
pédia como também com o seu modelo aberto e democratico de producio.
Também Haigh (2011:139), no seu estudo exploratorio na area da educagdo em
enfermagem, evidencia que apesar de os professores desaconselharem a uti-
lizagdo da Wikipédia, pelo facto de ndo se saber quem sdo os autores dos arti-
gos, esta é utilizada pelos estudantes em grande escala. Assim, a autora su-
gere que a utilizacdo de informacio recolhida pelos estudantes de enferma-
gem na Wikipédia nao deve ser desencorajada. Refere ainda que os professo-
res deverdo ter um papel mais proativo neste dmbito, uma vez que existe “an
indication that Wikipedia could have a role as a useful tool in the teaching of
critical appraisal and literature searching”.

Com vista a evidenciar o entusiasmo dos estudantes com atividades
que implicam a construgdc e publicacdo de um artigo na Wikipédia, Nix
(2010:259), da Universidade de Baltimore, refere: “My students found it to be
one of the most stimulating and useful exercises of the entire semester. In
fact, the assignment went well beyond evaluating Wikipedia as a research
tool and turned into an unexpected opportunity for students to actively con-
struct history”. E reforca, um pouco mais a frente, “I have never seen so much
activity over any other assignment I have devised. My students were provid-
ing friends and family with links to their articles” (ibidem: 262,263). Do
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mesmo modo, Kenny, Wolt e Hurd (2013:85) identificam o agrado demons-
trado pelos estudantes da Iowa State University (Departamento de Agrono-
mia e Veterinaria) apés a conclusio do projeto e referem que “Those passio-
nate about education, the sciences, and public service should consider dona-
ting their expertise to the free encyclopedia”.

Um outro dado importante, igualmente evidenciado pela investiga-
cao, prende-se com a adesao demonstrada pelos estudantes envolvidos no
projeto piloto relativo ao Programa Wikipédia na Educacao (PWE). Assim, a
Wikimedia Foundation (s.d.) revela que 72% dos estudantes envolvidos no pro-
jeto piloto preferem um trabalho associado a publicacao na Wikipédia em
comparacao com um trabalho tradicional. Dados avancados pela Wikimedia
Foundation (2016) reportam que relativamente a abrangéncia do PWE, este
tem maior peso nos Estados Unidos da Ameérica, pais onde arrancou o projeto
piloto do referido Programa. No entanto, passados dois anos ja estavam en-
volvidos mais trés paises (Brasil, Canada e Egipto); na atualidade estende-se a
india, Macedénia, México, Russia, Reino Unido e Alemanha. Em Portugal, o
primeiro projeto avancou no inicio de 2016, no contexto do Seminario TIC em
Contextos Educacionais, unidade curricular do doutoramento em educagao,
especialidade de educacio a distancia e elearning da Universidade Aberta
(Portugal), pelo que dele nos ocuparemos num futuro proximo.

Acreditamos, pois, com base nos estudos analisados e na nossa expe-
riéncia, que a utilizagio da Wikipédia no campo educativo e académico deve
ser fomentada. Mais, defendemos que a Wikipédia é um REA e que tem poten-
cial ndo so na formagao continua de professores e ALV (Pestana e Cardoso,
2015), como também enquanto estratégia pedagégica.

Conclusao

Ao longo dos séculos tem existido uma forte ligacao entre o avango so-
ciotecnolégico e 0 aumento de oportunidades para ensinar e aprender, seja a
nivel institucional, seja a nivel pessoal. Neste enquadramento, Knox
(2013:821), enfatizando o papel da internet no seio da educacio aberta, refere
que “The Internet has become central to the aims of the open education mo-
vement. It is a technology perceived to reduce or diminuish institucional
dominance and facilitate democratic access to information”.

E um facto que na atualidade os fenémenos de abertura estio presen-
tes e em franca expansao, nomeadamente associados a educacao, e fazendo
parte, por isso, do quotidiano (cf. entre outros: Carey, Davis, Ferreras e Porter,
2015; Tuomi, 2013; Veletsianos e Kimmons, 2012). No entanto, nem sempre
foi assim, nem parecia inevitavel, nem previsivel. Neste &mbito, Weller (2014)
refere que esta realidade ndo reflete que todos os académicos e estudantes
tenham permanentemente presente estes fendmenos. Contudo, integram-
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nos de alguma forma nos contextos educativos, seja por exemplo porque os
estudantes utilizam REA em algum momento, para complementar as suas
aprendizagens, seja porque os académicos em algum momento publicam ar-
tigos em jornais de acesso aberto, até pelas mais recentes exigéncias das poli-
ticas europeias de ciéncia aberta. Podemos, portanto, afirmar que a educagio
aberta deixou de ser periférica.

Redirecionando de novo o nosso olhar para a Wikipédia, um REA que
entendemos enquanto fenémeno digital glocal, esta tem tido, desde o seu ini-
cio em 2001 e ao longo do tempo, um crescimento exponencial, seja ao nivel
do ntimero de artigos escritos, seja de idiomas em que esta disponivel. Neste
sentido, e convocando de novo que “a difusio da légica de redes modifica de
maneira substancial a operacao e os resultados dos processos produtivos e de
experiéncia, poder e cultura” (Castells, 2003:497), percebe-se que a Wikimedia
Foundation tenha criado, em 2010, o Programa Wikipédia na Educacéo (do
qual destacdmos o Programa Wikipédia na Universidade, foco do nosso inte-
resse especifico).

Assim, porque reconhecidamente é um programa de valor, com resul-
tados positivos, pretendemos continuar a contribuir para a divulgagao da Wi-
kipédia como REA, ou seja, como recurso de ensino e aprendizagem, em con-
texto formal, ndo formal ou informal. Pretendemos igualmente continuar a
contribuir para a utilizacao deste projeto digital enquanto estratégia pedago-
gica, pratica formativa e ferramenta de investigacio.
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v Disponivel em https://pt.wikipedia.org/wiki/Wikip%C3%A9dia:P%C3%Algina_principal
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Resumo: Quem s3o os estudantes que escolhem o ensino superior a distancia? De onde
vém? Porque escolhem uma universidade a distincia? Como se caracterizam os per-
cursos académicos daqueles que realizam licenciaturas nesta modalidade? Quais as
dificuldades que enfrentam, as competéncias que desenvolvem e as relacdes que esta-
belecem?

Com o resultado de um inquérito aos diplomados da Universidade Aberta pretende-
mos responder a estas questdes a partir de um conjunto de abordagens tedricas sobre
educagdo a distancia aberta e em rede que procuramos relacionar com a Aprendiza-
gem ao Longo da Vida.

Palavras-chave: Diplomados, Aprendizagem ao Longo da vida, Educacio a Distincia

Introducio

Neste artigo apresentamos e discutimos os impactos da obtencao da
licenciatura nos percursos dos diplomados da Universidade Aberta. Esta dis-
cussido prende-se com o facto de termos vindo a desenvolver um estudo nesta
instituicao de ensino superior intitulado “Ensino Virtual, Impactos Reais: os
percursos profissionais e de vida dos estudantes da Universidade Aberta” que
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CICS.NOVA.

* Universidade Aberta e Centro de Investigacio sobre o Espaco e as Organizacdes (CIEQ - Uni-
versidade Algarve)

¢ Universidade Aberta -. Centro de Estudos de Investigagio e Estudos em Sociologia, Instituto
Universitario de Lisboa (CIES-IUL) e Centro de Estudos das Migracdes e Relagdes Inter-
culturais (CEMRI), Universidade Aberta.
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visa conhecer os percursos académicos e os efeitos da licenciatura nas traje-
térias laborais dos diplomados da Universidade Aberta, bem como identificar
o seu perfil sociodemogrifico, as percecdes sobre a sua experiéncia nesta ins-
tituicdo, qual o balanco que fazem relativamente as competéncias e relacoes
adquiridas e quais os projetos futuros que pensam desenvolver. O estudo ter-
minou a sua primeira fase com a publicagao dos resultados do questionario
aplicado aos estudantes licenciados que terminaram as suas licenciaturas na
Universidade Aberta entre 2011 e 2013, e neste artigo pretendemos aprofun-
dar algumas dimensdes desses resultados.

Partindo da anéilise das transformacdes recentes relacionadas com as
tecnologias e os recursos digitais no ensino superior, procuramos desenvol-
ver uma reflexdo que nos permita compreender a educacao a distancia aberta
e em rede numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida. Este enfoque
justifica-se na medida em que reforca alguns aspetos relacionados com a ex-
pansdo das salas de aula tradicionais para o mundo virtual, mas também com
a responsabilidade individual pelas aprendizagens ao longo da vida. Iremos
explorar ainda a conceptualizagao da educacao a distdncia aberta e em rede
para situarmos o sentido que aqui lhe conferimos — necessidade decorrente
de se tratar de um conceito recente e, por isso, ainda difuso (Sangra, Vlacho-
poulos & Cabrera, 2012).

Através dos resultados obtidos pela aplicagdo de um inquérito por
questionario, foi possivel tracar o perfil sociodemografico dos diplomados da
Universidade Aberta, os seus percursos, a percecao sobre os impactos da li-
cenciatura na sua vida profissional, social e individual e os projetos futuros.
Procuramos, pois, respostas para questdes como: quem sdo os estudantes da
Universidade Aberta, onde vivern? Quais os impactos que as licenciaturas ti-
veram nas suas vidas a nivel pessoal, social e profissional? Que competéncias
e relacdes desenvolveram durante os cursos em elearning? Quais os seus pro-
jetos futuros?

Os resultados sao analisados através da triangulacio de contributos
tedricos e refletiremos sobre as potencialidades que o ensino a distédncia e os
recursos digitais apresentam para a sociedade do conhecimento, da informa-
¢do e da aprendizagem, que pressiona as pessoas a desenvolverem continua-
mente aprendizagens e reciclagem de aptiddes como resposta e adequacao as
necessidades de um exigente mercado profissional (Alves et al., 2010; Jarvis,
2007).

0Os dados demonstram que, embora o processo de ensino a distancia
tenha representado um conjunto de beneficios em termos de valorizacao pes-
soal, inclusdo e equidade social, em termos profissionais nio se evidencia, de
forma tao expressiva, que tenha havido impactos ao nivel da mobilidade pro-
fissional.
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O ensino superior na era do digital: Desafios e oportunidades

Para iniciarmos o debate sobre a educacao na era digital, nomeada-
mente no que respeita ao Ensino Superior, & necessario lembrarmos as trans-
formagdes mais recentes comn maior impacto na esfera da educagio e nos de-
safios dai emergentes. O acesso cada vez mais ficil e rapido a internet e as
tecnologias digitais tem estado a mudar, nos tltimos 30 anos, um conjunto de
atitudes e comportamentos da vida na sociedade. Ja Castells (2002) e Levy
(2000) se debrucaram sobre os grandes impactos da sociedade da informacio
em rede na forma como nos relacionamos enquanto individuos. Na perspe-
tiva de Castells (2002), as pessoas sdo encaradas como os hés (elos) de uma
vastarede de informacao que contribui para a criacao de um ciberespaco, que
Levy (2000) defende como espago de comunicagio aberta onde as informa-
¢oes digitais circulam. Seja chamada de sociedade de informacao, sociedade
em rede, ou sociedade do conhecimento, a realidade social revela que as ati-
vidades que dizem respeito a informacao e ao conhecimento tém vindo a ga-
nhar cada vez mais importéncia e impacto na vida em sociedade, num mundo
globalizado. As transformacg@es sociais e tecnoldgicas colocam-nos desafios
cada vez mais proximos, imprevisiveis e dindmicos, originam noves concei-
tos, abordagens e perspetivas que dao novos sentidos a educagao, em particu-
lar & educag@o com recurso ao digital e as tecnologias (Demo, 2009).

A investigacao sobre os percursos dos estudantes no ensino superior
tem-se centrado, sobretudo, sobre as questdes do perfil dos diplomados e da
insercdo no mercado laboral (e. g. Alves, 2003 e 2005; Chaves, Morais e Nunes,
2009; OPEST-UL, 2012; Gongalves e Meneses, 2014; Ramos, Parente e Santos,
2014). Mais recentemente, tem-se prestado também uma atengéo especifica
aos estudantes com perfis nao tradicionais, as dificuldades e estimulos a
aprendizagem, as trajetérias de (in)sucesso e de abandono (Almeida, 2013;
Costa, Lopes e Caetano, 2014; Almeida, Quintas e Gongalves, 2016). Contudo,
as especificidades sobre os perfis dos estudantes em cursos superiores a dis-
tdncia, os seus percursos académicos e o impacto da formacao obtida na tra-
jetdria laboral tém sido temas ainda muito pouco explorados em Portugal.

Um estudo recente sobre o ensino a distancia em Portugal (Dias et al.,
2015), mostra que este sector conheceu uma notavel expansido nos altimos
anos, mas as concecdoes sao diversas, desde uma perspetiva mais centrada no
elearning (um trabalho pedagodgico em que os estudantes interagem com os
docentes através de plataformas digitais), outra no “blended learning” (em
que os meios tecnolégicos sdo utilizados como complemento ou de forma al-
ternada ac ensino presencial) e uma terceira em que a tecnologia é entendida
fundamentalmente como forma de transmissao e difusdo de recursos educa-
tivos. Este estudo mostra igualmente que a oferta de cursos a distdncia tende
a ser justificada pelos seus coordenadores pela procura social por esta moda-
lidade de ensino, revelando-se assim uma adesao fraca dos professores e pra-
ticas de formacdo docente pouco consolidadas.
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As principais implicagdes das evolugdes tecnolégicas e digitais no En-
sino Superior estdo relacionadas com a democratizacao do conhecimento e
seu acesso, a competigdo entre universidades cada vez mais intensa para
atrair mais estudantes e com as alteragdes na forma como o ensinoe a apren-
dizagem sdo desenvolvidos e na producao e disseminagdo do conhecimento.
No caso desta dltima, importa sublinhar que o acesso cada vez mais livre a
informacdo e a forma como esta pode ser convertida em conhecimento tem
vindo a afirmar-se como um desafio especialmente relevante para as insti-
tuicGes de ensino superior (Moller e Huett, 2012).

Efetivamente, o desenvolvimento de novas aplicacdes e tecnologias de
suporte as aprendizagens e ao armazenamento de recursos e materiais tem
vindo a permitir uma crescente interacio, partilha e colaboracgio online. O
acesso livre, quer no tempo quer no espaco, aos materiais e recursos de apren-
dizagem abre portas para que as universidades acedam a piblicos mais dis-
persos que ndo apenas os que caracterizam o modelo de ensino presencial. Na
perspetiva de Okada (2007), através da educagao a distdncia promove-se a de-
mocratizagido da aprendizagem, pois sdo viabilizados modelos de ensino fle-
xiveis e alargados que chegam a um elevado niimero de pessoas.

As universidades que pratiquem um modelo de ensino exclusiva-
mente digital, como é o caso da Universidade Aberta em Portugal, podem re-
presentar um significante estimulo para a abertura a novos publicos, permi-
tindo maior flexibilizacio nos recursos de ensino e aprendizagem dos adul-
tos, e para o acesso mais alargado as oportunidades de uma aprendizagem
continuada, preconizando os principios da Aprendizagem ao Longo da Vida.

A educagao a distancia no contexto da Aprendizagem ao Longo da Vida

Hoje em dia, a maioria dos discursos politicos proferidos e os textos
publicados pelas organizages supranacionais com impacto no campo na
educacio referem exaustivamente a ideia de Aprendizagem ao Longo da Vida
como uma das prioridades politicas para a educacdo e a formac&o. No paradi-
gma da Educacdo Permanente, que surgiu na década de 70 do século passado,
pela acdo da UNESCO que criou uma série de campanhas de alfabetizacio de
adultos, eram os governos que deveriam providenciar condicGes para que o
ensino e a aprendizagem fossem acessiveis a todos. Cabia ao Estado a respon-
sabilidade de providenciar estruturas e recursos para que tal ocorresse (Bi-
esta, 2006). Durante os anos 90, as atencdes sdo novamente focalizadas na
Aprendizagem ao Longo da Vida mas, desta vez, num contexto diferente, pois
omodelo de desenvolvimento desta década tinha como principais prioridades
aluta contra o desemprego e a competitividade imposta pelo processo de glo-
balizacdo e integracao europeia. (Alves et al. 2010; Canario, 2003).

Nos tltimos 30 anos, a Aprendizagem ao Longo da Vida assumiu-se
como “quadro compreensivo das dindmicas de mudanga educativa em curso”
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(Alves et al. 2010, 1), utilizado para enquadrar as estratégias politicas de edu-
cacao e formagao, ndo so a nivel europeu, como também mundial. Na opiniao
de Biesta (2006), ha nesta abordagem uma evidéncia de uma responsabili-
dade crescente do individuo pelo seu processo de aprendizagem, o que, de
acordo com autores como Rubenson (2001) e Griffin (2000), denota uma mu-
danca de preocupacdes, passando a dar mais énfase as aprendizagens em de-
trimento do processo de educacdo. Neste contexto de mudancas aceleradas
pelas Tecnologias de Informacao e Comunicacao e de abertura e dissemina-
cdo de conhecimento, onde as pessoas e as instituices precisam de estar em
permanente “reciclagem” para melhor gerir e rentabilizar o seu conheci-
mento e as suas competéncias, proporciona-se uma diluicdo das fronteiras
entre a escola e a vida em sociedade. Esta nova realidade imposta pela socie-
dade do conhecimento, que leva os individuos a estarem em permanente atu-
alizagdo e reconversdo de competéncias, tem sérias consequéncias para a
educacao transformando, na opiniao de alguns autores (ver, por exemplo, Ca-
nario, 2003; Biesta, 2006; Lima, 2003, Novoa, 2005; Jarvis, 2007) o verdadeiro
sentido do processo educativo.

Num artigo onde pretende refletir um pouco sobre a centralidade da
linguagem da aprendizagem em detrimento da linguagem da educagio, Bi-
esta (2005) aponta sérias criticas ao facto de alinguagem da educaco ter sido
substituida pela linguagem da aprendizagem. E neste sentido que este autor
se propde reinventar a linguagem da educacio. Também Alheit (1999), Cana-
rio (2003) ou Lima (2003) apontam para o carater contraditério e paradoxal
da Aprendizagem ao Longo da Vida no sentido em que se inscreve num qua-
dro politico e econémico que privilegia objetivos de competitividade, empre-
gabilidade e adaptacdo das formas de trabalho, ao mesmo tempo que se refere
aliberdade de cada um em planear o seu percurso de vida, por forma a parti-
cipar ativamente na sociedade.

A conceptualizacado da Aprendizagem ao Longo da Vida, de modo a di-
zer respeito a todas as aprendizagens que ocorrem ao longo de toda a vida,
implica desafios importantes no que respeita ao sistema de ensino presencial.
Atualmente, o conceito de educagio a distincia aberta e em rede assenta na
flexibilidade no tempo e no espago em que as aprendizagens ocorrem, na au-
tonomia (aprendizagem ativa), na mediacio tecnolégica e numa relacéo pe-
dagogica essencialmente baseada na interacio e na colaboracio. Sao estes
fundamentos que permitem uma educacao acessivel a todos, aproximando a
ideia de elearning enquanto meio de acesso a educagao e a formacao alinhado
com a aprendizagem ao longo da vida (Koohang & Harman, 2005; Li, Lau e
Dharmendran, 2009).

A Universidade Aberta desde o ano de 2008 situa a sua atividade no
ambito da educacao a distdncia aberta e em rede. O estudante pode frequen-
tar um curso de ensino superior sem ter que se deslocar presencialmente a
um local, sem cumprir horarios pré-estabelecidos. Isto permite aos estudan-
tes adaptarem as suas condicdes de vida pessoais e profissionais da melhor
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maneira para assegurarem as suas atividades de aprendizagem na universi-
dade. Além disso, o Modelo Pedagégico Virtual® da Universidade Aberta (Pe-
reira e outros, 2007) preconiza um conjunto de principios que definem um
novo papel do estudante e do professor e consagra novas orientacoes para o
ensino e a aprendizagem em ambiente virtual. Sao estes a aprendizagem cen-
trada no estudante, o primado da flexibilidade, o primadoe da interacdo e o
principio da inclusido digital. Com estas caracteristicas consideramos que a
educacio a distdncia aberta e em rede constitui uma forte oportunidade de
contribuir para a promocéo da qualificacdo da populagio. Nesta linha, a Uni-
versidade Aberta assume o mesmo contribute ndo apenas em Portugal como
noutros paises, designadamente os de expressdo portuguesa.

A educacio a distancia aberta e em rede nao tem como objetivo subs-
tituir o ensino presencial, mas antes assumir-se como uma via alternativa,
mais flexivel para aqueles que nao tém oportunidade e disponibilidade para
se deslocarem as salas de aula fisicas, em horarios fixos do ensino presencial.
Torna-se assim um elemento importante para a concretizacao da Aprendiza-
gem ao Longo da Vida, paradigma central nos discursos politicos, no sentido
mais humanista de valorizacio pessoal e desenvolvimento social. Desta
forma, considera-se que este tipo de ensino assegura a equidade, a qualidade
e a inclusdo na educagdo, estimulando a participagdo de todos em agdes de
aprendizagem ao longo da vida.

No entanto, as aprendizagens e a educagdo em elearning nio se resu-
mem & obtengdo de uma certificagdo. Sdo também processos de desenvolvi-
mento pessoal e de socializacdo que fogem as barreiras fisicas de uma sala de
aula tradicional, estimulando transversalmente o desenvolvimento de com-
peténcias digitais e tecnolégicas. A educacao a distincia aberta, nomeada-
mente em elearning, potencia a ampliacao dos espacos de aprendizagem em
rede dando um contributo importante para o esbatimento das barreiras entre
educacio formal, ndo-formal e informal. Mas sera esta a percecao dos estu-
dantes que concluiram a licenciatura na Universidade Aberta?

Uma breve exploracio de conceitos em torno da Educacéo a Distincia

0 conceito de educagio a distdncia pode ser analisado sob varias pers-
petivas e abordagens, e interpretado com significados diversos, mas com al-
guns tracos em comum: é uma forma de ensino e aprendizagem que ocorre
entre duas partes, mas em tempos diferentes e espacos diferentes, podendo
ser usadas diferentes formas e materiais (Moore & Kearsley, 2012). Relativa-
mente ao elearning existe algum consenso em torno das formas em que
ocorre, sejam elas aplicacdes, programas, websites, etc., que podem eventual-
mente, ser consideradas oportunidades de aprendizagem para os individuos
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(Moore, Dickson-Deane & Galyen, 2011). O Online Learning na opiniao de al-
guns autores é ainda mais dificil de definir, mas é comummente referido
como o acesso a experiéncias de aprendizagem, através do uso da internet. Ou
seja, os conceitos de educacio a distancia, elearning, online learning, etc.,
pressupdem acesso sem restricoes para a reutilizacio e distribuicao de mate-
riais de aprendizagem. Se entendermos o elearning como uma forma de en-
sino a distancia mediado por um computador, que s6 pode ocorrer virtual-
mente, este pode ser entendido como uma forma de resposta a uma sociedade
competitiva, com pressao para aprender (Janior e Coutinho, 2007). Associa-
dos ao elearning surgem também modelos de blended-learning, entendidos
enquanto modelos mistos onde se integram o elearning e o ensino presencial
e 0 mobilelearning, uma modalidade de ensino mediado por dispositivos mo-
veis (Janior e Coutinho, 2007).

De facto, a tecnologia informatica tem vindo a desempenhar um papel
cada vez mais importante no desenvolvimento e expansao da educagio a dis-
tdncia, que é demonstrado pelo crescente uso que diversas universidades fa-
zem de ferramentas online nas suas ofertas formativas. Seja com objetivos
mais economicistas ligados a reducio de custos, ou outros, o que é facto é que,
recentemente, cada vez mais instituicdes de ensino superior e instituicoes re-
lacionadas com a formacdo tém vindo a adotar o elearning como forma de
chegar a um maior nimero de estudantes.

Outro conceito importante interligado com os termos que exploramos
anteriormente é o conceito de educacéio a distdncia aberta que tem sido alvo
de multiplas analises pelos desafios que coloca. Parte-se do pressuposto que o
conhecimento deve estar aberto e acessivel a todos pela Internet e que deve
ser partilhado de forma livre para beneficio de todos (Yuan, MacNeill & Kraan,
2008). Mas esta abertura tem diferentes significados e sentidos, consoante os
contextos onde & aplicada. Sao varias as iniciativas relacionadas com a prote-
¢ao dos direitos autorais nas dinimicas de abertura do conhecimento, entre
as quais se destacam: Open Source Initiative, Open Content Initiative, Open
Access Initiatives, Creative Commons, etc. Os Recursos Educacionais Abertos
sdo outro exemplo das implicacoes da era digital no ensino superior que tém
vindo a ganhar terreno nos tltimos anos pelo seu enorme potencial em dimi-
nuir as barreiras demograficas, econémicas, geograficas e promover a
Aprendizagem ao Longo da Vida através da criagao de ambientes de aprendi-
zagem flexiveis no tempo e no espaco, proporcionando percursos de aprendi-
zagem mais personalizados (Yuan, MacNeill e Kraan, 2008).

A questdo da abertura do conhecimento e da sua construgao para além
das salas de aula fisicas, caracteristicas do ensino superior tradicional, é bas-
tante evidente no esforco das instituicdes de ensino superior, nao sé em Por-
tugal, mas um pouco por todo o mundo. Verificamos que as barreiras formais
e fisicas das salas de aula se estio a esbater extravasando para ambientes de
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aprendizagem virtuais. A partilha de conhecimento deixou de ser feita exclu-
sivamente pelo professor aos alunos e passa a ser livre e acessivel a todos a
partir de um mundo digital virtual, que também é promotor de interagdes so-
ciais.

Neste artigo adotamos o conceito de educagao a distancia aberta e em
rede, de forma a designar uma tendéncia e um objetivo estratégico para a mu-
danca e a inovagao nos processos de aprendizagem, de interagao social e cog-
nitiva nos ambientes e contextos de construcao de conhecimento na socie-
dade digital. No entanto, longe de ser entendido como uma concegao final,
entendemos que este conceito deve ser questionado, no confronto com os da-
dos da investigacio aqui apresentada que tem por base a analise dos resulta-
dos do inquérito realizado junto dos diplomados da Universidade Aberta que
terminaram os seus cursos de graduagao nos anos 2011, 2012 e 2013.

Notas metodolégicas

Neste estudo, recolheram-se dados através de um inquérito por ques-
tionario aplicado online aos diplomados da Universidade Aberta, de 13 cursos
de licenciatura, que terminaram as suas licenciaturas entre 2011 e 2013.

Com o apoio dos servicos técnicos da Universidade Aberta, o questio-
nario foi colocado online, utilizando para tal a plataforma “LIME Survey”. O
universo a inquirir seria o total dos individuos que concluiram a sua licenci-
atura em 2011, 2012 ou 2013, em regime de e-learning e apés a sua remodela-
cao segundo os critérios do acordo de Bolonha. Foi recolhida uma listagem de
todas as pessoas que correspondiam ao perfil definido, junto dos servicos da
Universidade Aberta. No inicio de Julho de 2015 toda a populagéo foi convi-
dada por e-mail a responder ao questionario, sendo garantida a confidencia-
lidade dos dados, assim como o apoio telefonico (por parte do secretariado do
DCSG - Departamento de Ciéncias Sociais e de Gestio) e por e-mail (por parte
do coordenador do projeto) em casos de davida. Mensagens eletronicas de re-
forgo desta solicitacdo foram enviadas no inicio de Agosto e em meados de
Setembro. A aplicagdo do questionario foi sempre acompanhada por contatos
telefénicos e por e-mail, contribuindo para aumentar a amostra e para col-
matar algumas dividas. A aplicacdo dos questionarios decorreu entre julho e
setembro de 2015. Decidiu-se prolongar o periodo de aplicacdo para o periodo
de Outubro pelo nlimero ainda insuficiente de respostas obtidas, com contac-
tos telefénicos com os licenciados dos cursos em que a taxa de resposta era
mais baixa. No final de Outubro, considerou-se o niimero de respostas sufici-
ente para iniciar a anélise de dados.

Num universo de 1691 diplomados, obtivemos 518 respostas, 0 que
corresponde a uma taxa de resposta de 30,6%. Estes diplomados sdo oriundos
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de 13 licenciaturas ministradas na Universidade Aberta, sendo que o niimero
de respostas dos diplomados de cada uma das licenciaturas se encontra bas-
tante proporcional com uma média de 35% de respostas para cada curso.

O principal objetivo do estudo foi recolher e disponibilizar um con-
junto de dados que permitam compreender quem sio os licenciados desta ins-
tituicdo, que relagdes se estabelecem entre as licenciaturas e os processos de
mobilidade social entendida a partir do impacto que a licenciatura tem tido
nas suas vidas, quer na dimenséo profissional, quer nas dimensbes sociais e
pessoais e, ainda, quais sdo os seus projetos de futuro. O intervalo temporal
de trés anos justifica-se porque pretendemos inquirir os primeiros estudan-
tes graduados de cursos de licenciatura que seguiram o Modelo Pedagdgico
Virtual® da Universidade Aberta, totalmente online e também por ser neces-
sario dar algum tempo apéds a conclusdo do curso para que os impactos da for-
macao se facam sentir, nas diferentes dimensoes da vida.

Sabemos, a partida, que o perfil do estudante da Universidade Aberta
é distinto das outras universidades nacionais, presenciais. O estudante da
Universidade Aberta &, na sua grande maioria, um adulto ja integrado no
mercado trabalho que procura a atualizagio e melhoria das suas competén-
cias através de formacao superior. Nas restantes instituicées de Ensino Supe-
rior, a maioria dos licenciados caracteriza-se por frequentar este ciclo de es-
tudos entre o5 18 e 0s 25 anos de idade e em exclusividade ou com atividades
laborais apenas pontuais, o que nos distingue da realidade observada em mui-
tos outros paises europeus (OPEST-UL, 2012; Gongalves e Menezes, 2014; Al-
ves, Alves e Chaves, 2012).

Nesse sentido, embora este questionario tenha partido dos contribu-
tos de muitos dos trabalhos ja desenvolvidos nesta rea, foi ajustado a reali-
dade destes estudantes, tornando-se, assim, um instrumento inovador que
pretende analisar o impacto das licenciaturas na vida profissional, social e
pessoal. O inquérito foi elaborado na primeira metade do ano de 2015, tendo
por base as seguintes dimensdes de analise:

a) o perfil dos licenciados, incluindo origens sociais, area de residén-
cia e percurso educativo e profissional anteriores a realizacdo do
curso;

b) o percurso na Universidade Aberta, incluindo o curso (maior e mi-
nor) frequentado, os motivos e modalidades de ingresso, a duragio
da sua realizacdo, a situacdo profissional ao longo do curso e as
condicoes de estudo;

¢) o balanco de competéncias e relagoes, incluindo as representacoes
dos inquiridos acerca das competéncias desenvolvidas e as rela-
coes construidas na licenciatura;
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d) O impacto percebido da licenciatura, ndo apenas nas condicées e
trajetorias laborais, mas também na vida familiar, cultural e ci-
vica;

e) os projetos de futuro, incluindo necessidades e interesses de for-
macao superior e ao longo da vida.

Neste trabalho iremos, apenas, analisar as 4 primeiras dimensdes do
inquérito.

Dados sociodemograficos: Quem sdo os estudantes da Universidade
Aberta?

Os diplomados da Universidade Aberta que responderam ao inquérito
sdo sobretudo pessoas com idades compreendidas entre os 40 e 49 anos,
sendo mais de metade do sexo feminino (58,3%). Podemos também verificar
que a maioria dos respondentes iniciou e terminou a licenciatura entre os 30
e 0s 49 anos.

45

41,8 413
38,4

40 4,7
£
30
25
20 18,1
15 | 114
10 8

3,4 23
5 L 02" 0202
o L w7

20-29  30-39  40-49 50-59 60-62  70-79

m Inicio da licenciatura  w Conclusao da licenciatura

Grafico 1. Idades dos licenciadoes da Universidade Aberta no inicio e no final da licen-
ciatura

A Universidade Aberta encontra-se em linha com a tendéncia das res-
tantes universidades portuguesas no que se refere a expressiva participacao
feminina. Pelo contririo, em termos de faixas etarias, a Universidade Aberta
distingue-se por ter um piblico estudantil bastante mais velho que as univer-
sidades de ensino presencial (ver por exemplo, Chaves e Alves, 2015).
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Olhando para os dados sobre as areas de residéncia dos estudantes ve-
rificamos que a grande maioria é residente na area metropolitana de Lisboa e
na regido norte do pais. No que respeita aos estudantes a residir no estran-
geiro, nestes trés anos, a percentagem nao é significativa (apenas 10%), ao
contrario da tendéncia que se tem vindo a verificar nos anos mais recentes
entre os estudantes da Universidade Aberta.

A larga maioria (73%) dos diplomados inquiridos terminou o ensino
secundario complementar, cursos gerais ou o 112/12¢ ano de escolaridade,
sendo que 46% dos diplomados afirma ja ter tido uma experiéncia de forma-
¢do anterior no ensino superior. Para a quase totalidade destes sujeitos, a Uni-
versidade Aberta foi a primeira opgio para os seus estudos. Estes dados evi-
denciam a ideia antes apresentada de que o regime de ensino da Universidade
Aberta facilita aos seus estudantes a conciliagao entre o investimento na for-
macdo e qualificacao e as restantes dimensoes da vida.

Outra das caracteristicas distintivas da Universidade Aberta relativa-
mente as outras universidades portuguesas prende-se com o facto de a quase
totalidade dos seus estudantes estarem ja inseridos no mercado de trabalho.
Pelos resultados do inquérito, constatamos que 93% dos inquiridos afirma es-
tar empregado por conta de outrem sendo que mais de metade (56%) se en-
contra a trabalhar na Administracdo Piblica. Este aspeto permite sublinhar o
carater inovador deste estudo, na medida em que o enfoque habitual em es-
tudos similares remete para as questdes da insercdo no mercado de trabalho
através de medidas de empregabilidade que, no caso, nao se aplicam.

Em suma, a andlise do perfil dos licenciados da Universidade Aberta
permite-nos constatar que esta instituicio tem constituido efetivamente
uma possibilidade para a aprendizagem ao longo da vida para muitos cida-
ddos nacionais, sobretudo para aqueles a quem o trabalho a tempo inteiro e
as responsabilidades familiares tornavam muito dificil ou mesmo impossivel
o estudo presencial. Desta forma, a Universidade Aberta tem contribuido
para reduzir o hiato do nivel de escolaridade ao nivel do ensino superior em
termos geracionais e também para a redugio das desigualdades de género.
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Trabalhador/a independente (por

conta propria) 31

Empresdrio/a 17

Empregado por conta de outrém sem
contrato (sector informal, biscates)

Empregado por conta de outrém 56,2
(sector publico) ¥

Empregado por conta de outrém

(sector privade ou 3¢ sector) 359
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Desempregado/a | 6

Grafico 2. Situagao profissional

Todavia, ndo deixa de ser curiosa a reduzida expressdo de estudantes
desempregados, domeésticas, trabalhadores esporadicos ou a tempo parcial,
reclusos, bem como de habitantes em regides remotas, seja de Portugal, seja
mesmo de outros paises de lingua portuguesa. Sabemos que o ensino a dis-
tdncia aberto e em rede pode ser uma via importante para integrar estas po-
pulacdes na oferta de educacio e formacio, mas também que o ensino supe-
rior em Portugal, seja em que modalidade for, implica um conjunto de recur-
505 que nao estdo ao alcance de todos (por exemplo, a questao do pagamento
das propinas, a necessidade de ter um computador e uma ligacao a internet,
conseguir gerir vida profissional e de estudo, etc.). Nem todas as pessoas tém
as mesmas condicdes de acesso ao ensino superior (Ramos, 2014), sendo que
ha determinadas pessoas que por questdes familiares e econémicas nao tive-
ram a possibilidade de prosseguir com os seus estudos de forma sequencial,
podendo voltar a fazé-lo numa fase de vida adulta, com a questio econémica
assegurada. E nessa perspetiva que consideramos que o ensino & distancia (e
o da Universidade Aberta, em particular) tem uma excelente possibilidade de
permitir essa entrada no ensino superior e a realizacdo de uma qualificacdo
que permite melhorar as condicoes de vida pessoais e profissionais dos licen-
ciados.

Os percursos dos diplomados: Porqué a Universidade Aberta?

Quanto aos motivos de ingresso na Universidade Aberta (ver grafico
3), destaca-se a importancia atribuida pela generalidade dos diplomados que
responderam ao inquérito quanto & possibilidade de estudar com flexibili-
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dade, autonomia e sem realizar deslocagdes o que é perfeitamente compreen-
sivel atendendo 4 condicao de trabalhadores da larga maioria. Por seu lado,
motivos como a busca por uma posigdo/condigio laboral favoravel e por uma
profissdo interessante, sendo valorizados por uma proporg¢ao expressiva, es-
taolonge de explicar o ingresso de todos os diplomados, 0 que nos remete para
os aspetos que se relacionam com as caracteristicas deste regime de ensino,
designadamente a flexibilidade, a autonomia e o facto de nio ter necessidade
de fazer longas deslocacdes para estudar. Destacamos ainda a valorizacio dos
inquiridos relativamente as competéncias cientificas e socioculturais adqui-
ridas ao longo dos cursos. Ou seja, é possivel distinguir sobretudo dois gran-
des perfis dos estudantes da Universidade Aberta: um deles constituido por
estudantes mais jovens que visam essencialmente a progressdo na carreira
profissional e outro perfil, constituido sobretudo por estudantes mais velhos
que visam a aquisicdo e aprofundamento de conhecimentos e a satisfacio
pessoal.

learning
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longas

Estudar com flexibilidade e
autonomia

Estudar em regime de e- h |
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Grafico 3. Importancia atribuida a diferentes motivos para o ingresso na Universi-
dade Aberta

A procura de uma melhor condicao no trabalho € muito valorizada por
aqueles que entraram na licenciatura numa idade mais jovemn (70% dos inqui-
ridos com menos de 30 anos), mas decresce de forma significativa nas gera-
¢oes mais velhas (50% dos inquiridos com idade compreendida entre 30 e 39
anos, 38% dos inquiridos entre 0s 40 e 0s 49 anos e apenas 10% nos inquiridos
com 50 ou mais anos).

Os estudantes da Universidade Aberta sédo, por disposigdo legal, maio-
res de idade e ativos (Portaria n2 517 de 2011). Quando analisamos a situacio
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laboral durante a licenciatura, torna-se evidente que a grande maioria dos di-
plomados da Universidade Aberta trabalhava a tempo inteiro, enquanto rea-
lizou os seus estudos de licenciatura. A situacdo de trabalho a tempo parcial,
ainda que com pouca expressdo em Portugal, é a segunda condicao mais co-
mum. Menos de 5% dos estudantes ndo estava a trabalhar quando realizou a
maior parte da licenciatura, sendo que entre estes, alguns estavam a procura
de trabalho ou a cuidar de familiares dependentes. Este quadro permite um
melhor entendimento sobre as dificuldades da grande maioria dos estudan-
tes da Universidade Aberta para conciliar os estudos com a sua vida profis-
sional e pessoal, sendo também reduzida a percentagem dos que beneficia-
ram do estatuto de trabalhador-estudante.

Esta especificidade dos estudantes da Universidade Aberta é realcada
pelos comentarios deixados por muitos licenciados na pergunta aberta sobre
o balanco da experiéncia na Universidade Aberta. E muito frequente a afir-
magio de que “A minha licenciatura sé foi possivel através do ensino a dis-
tancia”. O adjetivo mais recorrente nas respostas abertas sobre a experiéncia
de estudar na Universidade Aberta é de que foi “gratificante”.

Relativamente ao local de estudo, ha uma clara hegemonia da casa
como principal espaco de aprendizagem, o que implica a mobilizagéo de re-
cursos pessoais ou familiares. As percentagens residuais de outros espagos
revelam como arealizacdo da licenciatura é quase sempre assumida comoum
projeto pessoal (ou familiar), o que o torna mais vulneravel, sendo raramente
realizado no quadro de organizacdes laborais, culturais ou comunitarias.

No que se refere ao tempo despendido para a realizagio da licencia-
tura 80% dos diplomados afirma ter concluido a licenciatura no tempo espe-
rado (3 anos). Outros estudantes, por serem em simultdneo trabalhadores, de-
moraram mais algum tempo para a sua conclus&o. Entre os que concluiram a
licenciatura no tempo previsto, a referéncia a flexibilidade do ensino a dis-
tédncia, aos contetidos das licenciaturas e, sobretudo, a afirmacao da forca de
vontade individual sdo os fatores mais apontados pela maioria dos diploma-
dos para terem conseguido terminar.

Por fim, sera importante destacar que mais de 90% dos diplomados
considera que as aprendizagens realizadas no curso corresponderam as expe-
tativas iniciais, observando-se, a este nivel, uma grande satisfacio por parte
dos respondentes. Segundo os inquiridos, os ambientes virtuais de aprendi-
zagem (como o que proporciona a Universidade Aberta) permitem a partilha
de conhecimento, mas também favorecem interacgdes sociais ricas, o que con-
tribui para explicar estes resultados e o expressivo grau de satisfacdo refe-
rido.

Os principais resultados deste estudo permitem combater alguns es-
teredtipos menos positivos que possam existir relativamente as licenciaturas
da Universidade Aberta, normalmente resultantes do desconhecimento sobre
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a Universidade Aberta e o seu modelo de funcionamento. Todavia, nio deve-
mos esquecer que os resultados que apresentamos dizem respeito aos que efe-
tivamente concluiram com o sucesso as suas licenciaturas. Tal como nas res-
tantes universidades, existe um conjunto alargado de estudantes em situacao
de insucesso repetido e de abandono (Costa, Lopes e Caetano, 2014).

Balanco de competéncias e de relagdes desenvolvidas na licenciatura

No que se refere a esta dimensiao, inquiriram-se os diplomados sobre
o seu grau de satisfacdo relativamente a frequéncia do curso na Universidade
Aberta. Mais de metade mostrou-se satisfeita com os varios itens sobre os
quais foram inquiridos: as maiores percentagens de respostas dos que se ma-
nifestarem satisfeitos e muito satisfeitos incidem sobre os planos de estudos
e contetdos, seguindo-se as aprendizagens e as provas finais (presenciais).
Relativamente aos que se declaram “muito satisfeitos”, destacamos as per-
centagens acima dos 30%, que incidem sobre as aprendizagens e os colegas.
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Plataforma Moodle. Considerando os dados respeitantes a educacio a distin-
cia aberta e em rede na Universidade Aberta, procuramos inquirir os diplo-
mados no que respeita a este regime de ensino como meio de aprendizagem,
ao conforto no uso da plataforma, ao sentimento de pertenca a uma comuni-
dade e 4 interacio e amizade com colegas e docentes. As respostas revelaram
que os inquiridos concordam de forma muito expressiva com todas as dimen-
soes referidas, destacando o ensino online como excelente meio de aprendi-
zagem e o conforto no uso da plataforma de ensino a distdncia.
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Grafico 4. Grau de satisfacdo relativamente a frequéncia do curso

O Modelo Pedagogico Virtual® da Universidade Aberta é uma marca
distintiva desta instituicdo de ensino superior, pioneira do ensino a distancia
em Portugal. Desde 2006 que a Universidade Aberta definiu um conjunto de
objetivos consagrados num plano estratégico que previa a concretizacao de
um Programa de Inovacio em Ensino a Distancia, através da implementacao
e uma metodologia de ensino e aprendizagem totalmente virtual, assente na
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Grafico 5. Percegoes sobre o ensino online na Universidade Aberta

Houve necessidade de auscultar os diplomados sobre quais os princi-
pais objetivos que consideraram ter alcangado durante a frequéncia dos cur-
sos da Universidade Aberta. Destacamos algumas conclusdes: claramente a
grande maioria dos inquiridos realgou o facto de o curso ter permitido am-
pliar a autonomia, a cultura geral e o sentido critico. Destacam-se, ainda, a
possibilidade de desenvolver capacidades de andlise e sintese, uma das prin-
cipais caracteristicas do ensino online, bem como dominar os fundamentos
do campo ou area, o que indicia que os estudantes tém a no¢do que adquiri-
ram conhecimentos e contetidos especificos nas dreas em que optaram por se
diplomar.

Relativamente & preparagdo para a vida profissional, identificaram-
se algumas dimensoes e solicitou-se o posicionamento dos inquiridos perante
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as mesmas. Os resultados analisados revelam que, segundo os licenciados, a
frequéncia dos cursos na Universidade Aberta desenvolveu a capacidade cri-
tica, de planeamento e inovagao no trabalho, bem como o desenvolvimento
de capacidades de interacdo e resolugdo de problemas. Em termos de prepa-
ragdo para avida profissional, as areas que tiveram respostas menos positivas
foram a progressao na carreira e o alargamento da rede de contactos profis-
sionais. Para este resultado deveremos ter em conta que estes estudantes con-
cluiram os seus cursos em época de grave crise financeira em que houve con-
gelamento de carreiras na funcéo publica (56,2% dos inquiridos referem tra-
balhar no sector piiblico).
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Grafico 6. Contributos do curso para o desenvolvimento pessoal, profissional e social

Em termos de contributos para as dimensoes do desenvolvimento pes-
soal, social e profissional, a maioria dos inquiridos afirmou que a licenciatura
contribuiu para se sentir melhor consigo mesmo e sentir-se mais capaz, bem
como tornar-se um cidadao mais ativo e participativo e serviu mesmo para a
verificacao de alguma mobilidade profissional (a taxa de mobilidade verifi-
cada foi de 22%, considerando a profissdao no ingresso da licenciatura e a pro-
fissdo desempenhada no momento da aplicagao do inquérito). Mais uma vez,
néo foi tao expressivo o contributo da frequéncia do curso da Universidade
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Aberta para o alargamento das redes, sejam elas quais forem, ou seja, apesar
do apelo a participacao na rede informatica por parte dos estudantes, essas
relagdes nao se traduzem em alargamento da rede social.

Ainda relacionado com o balango de competéncias e relages houve a
preocupacao de averiguar quais as principais caracteristicas que costumam
ser associadas a um estudante/ licenciado da Universidade Aberta. As que fo-
ram mais evidenciadas foram as seguintes: estudante com idade mais avan-
cada, sem disponibilidade para frequentar aulas presenciais; adultos ativos
com familia; estudantes com ambicdo, empenho, motivacdo, persisténcia, au-
todisciplina e responsabilidade; estudantes com capacidade de trabalho e
pesquisa; estudantes com competéncias, aptiddes, dominio tecnolégico, de
inovacdo e organizacio; estudantes com autonomia e capacidade de coopera-
¢do; estudantes com coragem.

Estas caracteristicas referidas pelos diplomados sao consonantes com
0 enquadramento da educacdo a distancia aberta e em rede referida, na me-
dida em que remete para as aprendizagens ativas e auténomas no quadro de
uma sociedade do conhecimento e em rede que impde necessidades de atua-
lizacdo permanente.

Em todo o caso, os valores mais reduzidos no que concerne ao trabalho
de grupo e ao alargamento de redes académicas e profissionais remetem-nos
também para uma area de intervencio que importa aprofundar. Se é verdade
que as novas tecnologias da informacéo e da comunicagdo - nomeadamente
com o conjunto de ferramentas que tende a ser reunido sob a designacio de
“internet 2.0" - vieram permitir uma transformacao dos modos de organiza-
¢do do trabalho (Castells, 2002) e também dos modos de aprender (Fernandez
Enguita, 2007), também é verdade que estas tecnologias podem ser utilizadas
numa légica subsidiaria de orientagdes mais individualistas, presentes nas
instituicées do ensino superior e, inclusive, reforcadas no quadro de politicas
econdmicas de corte neoliberal.

Por vezes, a capacidade de integrar estudantes em localidades muito
diversas, com horarios e ritmos de estudo também dispares, pode fazer com
que alguns agentes envolvidos facam uma apropriacao mais minimalista e
imediatista desta modalidade de ensino, ndo reconhecendo o potencial das
ferramentas tecnologicas para o desenvolvimento de competéncias civicas e
profissionais fundamentais do nosso tempo, como sao a capacidade de rela-
cionar-se, trabalhar e construir projetos “em rede”.

Conclusdes

O ensino superior no contexto da educacao aberta e a distancia con-
fronta-se com um conjunto de constrangimentos, desafios e oportunidades.
Cada vez mais as potencialidades do ensino virtual e digital estao ao servigo
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do ensino formal. As barreiras fisicas das salas de aula das universidades nio
delimitam mais o acesso & informacéao e ao conhecimento, que sao partilha-
dos livremente em rede. Mas este ambiente virtual é, também, potenciador de
interacdes entre os estudantes, de desenvolvimento pessoal, valorizacao so-
cial e inclusao digital.

A Educaggo com recurso ao digital e a necessidade competitiva das
universidades conduz a aposta em alternativas de modelos formativos com
recurso as plataformas de elearning. A Universidade Aberta adotou, desde
2008, um modelo pedagdégico especifico para este tipo de ensino baseado na
flexibilidade e centralidade do estudante em todo o processo educativo.
Agora, serd que esta modalidade ensino virtual contribui significativamente
para a democratizacdo da educacio e das aprendizagens?

Se nos juntarmos aos autores (Biesta 2005 e 2006, Lima 2003, Canario
2003, Alves 2010) que evidenciam uma preocupacao relativamente ao ex-
cesso de responsabilidade dos individuos pelas suas competéncias e aptiddes
e a pressdo das sociedades para satisfazer a competitividade dos mercados de
trabalho, verificamos que a Aprendizagem ao Longo da Vida pode ter um sig-
nificado paradoxal. Por um lado, apela-se a valorizagio pessoal e desenvolvi-
mento social mas, por outro, imperam as pressoes para a instrumentalizacao
da educacdo ao servigo das necessidades econémicas. Mas o que nos dizem os
dados deste estudo a esse respeito? Na Universidade Aberta estudam adultos,
praticamente todos inseridos no mercado de trabalho, mais mulheres do que
homens, muitos ja tendo experiéncia de ensino superior anterior. Voltaram a
estudar, opcao optando por uma universidade de ensino a distancia devido a
sua maior flexibilidade, autonomia no estudo, pelo facto de poderem realizar
as atividades sem terem de se deslocar fisicamente a uma instituicéao, por ace-
derem aos materiais e recursos pedagégicos em qualquer lugar e a qualquer
momento. Mesmo considerando o facto de a larga maioria estar empregada
no momento de ingresso e durante a realizacao da licenciatura, os responden-
tes consideram que esta é ma possibilidade de melhorar a carreira profissio-
nal, mas também uma oportunidade de realiza¢do pessoal e social. Confirma-
se, neste estudo, a ideia de que, sem a Universidade Aberta, muitos alunos
com condicdes profissionais, pessoais ou geograficas particulares, nao te-
riam realizado um curso superior. Sao estudantes que conseguem realizar um
curso maioritariamente em casa, como parte de um projeto pessoal e familiar
e que, na sua esmagadora maioria, terminam as licenciaturas dentro do
tempo estipulado com elevados niveis de satisfagio.

0O desenvolvimento transversal de competéncias digitais e tecnologi-
cas pode eventualmente contribuir para o esbatimento das barreiras entre
aprendizagens formais, ndo-formais e informais.

Finalizamos esta reflexdo com algumas pistas para aprofundamento
futuro em termos de investigacao. Verificamos que os adultos que voltam ao
ensino superior na Universidade Aberta estao empregados, ou seja, nio estdo
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fora do mercado de trabalho. Procuram melhorar as suas qualificacdes com
implicacoes na posicao ocupada e na realizacao profissional (e também pes-
soal). De que formas a oferta formativa online se podera (re)configurar para
se afirmar também como opc¢ao para os que estdo fora do mercado de trabalho
ou em situagdo precaria? As forcas de exclusdo social reforcam-se, ou seja,
quem esta em situacao de fragilidade social esta também em situacéo de ex-
clusao da educacio em geral e sobretudo da educacao de nivel superior. Neste
sentido, importa explorar as potencialidades de uma oferta educativa ao nivel
do ensino superior que responda a necessidades de desenvolvimento hu-
mano, como a realizacio pessoal e a equidade e integracio social, a par da
oferta educativa mais comum que responde as exigéncias do mercado de tra-
balho.
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A formacéo ativa de professores — um projeto de investigacdo-for-
magéio com integragio das tecnologias digitais

Ana Luisa Rodrigues!

Resumo: A presente investigacao teve como propésito identificar as bases tedricas e
praticas de um modelo de formagédo que permita uma inovagio das metodologias de
ensino-aprendizagem com integragao pedagégica das tecnologias digitais e contribua
para o desenvolvimento profissional docente.

Este modelo de formagao, fundamentado em correntes pedagogicas identificadas, ca-
racteriza-se por uma gestao flexivel do processo formativo com utilizagio de metodo-
logias e estratégias ativas de aprendizagem que potenciem a construgio de competén-
cias dos professores e, em simultineo, através de um processo de isomorfismo, a
transferéncia de competéncias para os seus alunos.

Com base numa abordagem predominantemente qualitativa complementada com
questionarios, a componente empirica foi implementada através de um projeto de in-
vestigacdo-formacao numa determinada comunidade educativa.

Na linha de um contributo para o desenvolvimento de uma cultura digital na escola,
procurou-se delinear um modelo especifico de formagao - a Formacao Ativa - ajustado
ao desenvolvimento profissional e humano no contexto da futura sociedade do conhe-
cimento.

Palavras-chave: Formacao continua de professores, formacéo ativa, tecnologias digi-
tais

Introdugao

Na procura de maior compreensao sobre a relagao entre o mundo di-
gital e a educagdo numa equagao que inclui educagio, formacao, escola, tec-
nologia e cultura digital, este artigo apresenta uma investigacdo baseada
num projeto de formacdo de professores, desenvolvido através de uma meto-
dologia de investigacao-agdo, para a integracao pedagogica das tecnologias
digitais (TD) nos processos de ensino-aprendizagem.

Face aos desafios colocados pelos contextos educacionais na socie-
dade contempordnea “digitalizada”, nomeadamente com a necessidade de
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criagio de comunidades de pratica nas escolas para a integracio das tecnolo-
gias digitais, a formac&o dos professores apresenta-se como um fator chave
neste processo.

Neste sentido, varios estudos e autores (Carneiro, 2001; Costa (coord.),
2008; Delors, 1996; EurydiceP9, 2011; Goeman et al., 2015; Johnson et al, 2014;
Névoa, 2009; OCDE, 2015; Patrocinio, 2004; Rodrigues, 2012) apontam como
prioridade a formagdo de professores como condicdo determinante para a in-
tegracdo das TIC (Tecnologias da Informacio e Comunicagao) no contexto
educacional.

Relativamente ao aspeto do formato da formagao, a revisao de litera-
tura Continuing Professional Development in ICT for Teachers, de Daly, Pach-
ler & Pelletier (2009), salienta que, o “contexto social do desenvolvimento pro-
fissional continuo é vital e que as relacdes interpessoais entre os varios indi-
viduos sdo centrais para o estabelecimento de uma produtiva cultura em am-
biente digital” (p.83). Ou seja, ndo basta ter tecnologia e larga oferta de acoes
de formagio, mas a forma e o modo como esta formagio é desenvolvida e vi-
venciada pelos professores assume-se como um dos aspetos mais importan-
tes para a promocao de uma cultura digital e para a efetiva integragio das TD
nas escolas.

Também Santos (2014) concluiu, num estudo desenvolvido no dmbito
da formacdo continua de professores, que os professores evidenciaram de
uma forma geral, sobretudo no curto e no médio prazo, efeitos favoraveis
consistentes, no desenvolvimento de competéncias (autoeficacia) e na utili-
zacdo das tecnologias, nao tendo contudo sido revelada a extensdo desses
efeitos no longo prazo. Constatou que as acdes de formacao e o préprio for-
mador detém umn papel essencial na apropriagao efetiva dos saberes, compe-
téncias e confianca, fundamentais para a promogao da inovacao.

Deste modo, o processo desta investigacdo iniciou-se com a colocacio
do problema - fraca integragéo das TD - e a questao de partida Que modelo de
formagdo usar para uma eficaz integracao pedagégica das TD no processo de
ensino-aprendizagem?

Apés revisao bibliografica e o desenvolvimento de estudos explorato-
rios, foram definidos os seguintes objetivos de investigagdo: analisar os fato-
res determinantes no desenho de uma estratégia de formacao de professores
numa perspetiva transversal de integracido das TD no processo de ensino-
aprendizagem; definir os principios, método e pressupostos de implementa-
¢do do modelo de ensino, denominado Formagado Ativa de professores, apoi-
ado na integracio pedagégica das TD; analisar o processo de construgéo e de-
senvolvimento de competéncias, nomeadamente ao nivel da reflexividade e
autonomia, e a contribuicio deste para o desenvolvimento profissional e hu-
mano; avaliar se se verificou uma efetiva integracao das TD e a inovacdo das
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metodologias pedagdgicas na sequéncia da implementagdc da Formagio
Ativa com a criacao de uma comunidade de pratica.

Neste sentido, o propésito central da investigacdo foi a construcio de
uma proposta de modelo especifico de formagao, a Formagao Ativa, apoiada
numa perspetiva transversal e na integracao pedagégica das TD no processo
de ensino-aprendizagem, como metodologia prépria e adequada ao desenvol-
vimento profissional e humano, no contexto da futura sociedade do conheci-
mento.

A integracdo pedagogica das tecnologias digitais

Neste inicio de milénio, a humanidade vive num novo paradigma tec-
nolégico, na visdo de Castells (2006), impulsionado pelas tecnologias de co-
municacao e informacéo, nomeadamente a Internet, que constitui condicio
facilitadora de uma nova forma de organizagdo social baseada em redes de
comunicacdo digital. No contexto educativo, ndo minimizando a importancia
da proliferacio de equipamentos informaticos, segundo o mesmo autor, “di-
fundir a Internet ou colocar mais computadores nas escolas, por si sd, nao
constituem necessariamente grandes mudangas sociais” (Castells, 2006,
Pp-19), pois esta integracdo dependera da forma como estas tecnologias irdo
ser usadas. Assim, considera que um dos aspetos-chave da sociedade em rede
sera a reconversio total do sistema educativo, com novas formas de relacio-
nar tecnologia e pedagogia, assim como, contelidos e organizacdo do processo
de aprendizagem.

Neste contexto digital complexo é fundamental procurar fazer face
aos desafios colocados, no sentido de capacitar os alunos para participarem
plenamente na vida econémica, social e cultural (OCDE, 2015), tendo em conta
que “a tecnologia pode incrementar um ensino de exceléncia, mas que uma
excelente tecnologia nio pode substituir um ensino pobre” (p.4).

Assim, sendo a utilizacdo das Tecnologias Digitais (TD) na escola e no
processo de ensine-aprendizagem atualmente uma realidade, € contudo, uma
realidade a diferentes niveis e compassos. Ou, nas palavras de Papert (1997),
com diferentes niveis de fluéncia tecnolégica.

Ponte (2000) refere que

encontramos atualmente entre os professores atitudes muito diversas
em relacao as tecnologias de informacao e comunicacao (TIC). Alguns
olham-nas com desconfianga, procurando adiar o maximo possivel o
momento do encontro indesejado. Outros usam-nas na sua vida dia-
ria, mas nio sabem muito bem como as integrar na sua pratica profis-
sional. Outros, ainda, procuram usa-las nas suas aulas sem, contudo,
alterar as suas praticas (p.64).
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Nestas circunsténcias, é importante distinguir a diferenga entre a uti-
lizagao das TD e a sua integracao no processo de ensino-aprendizagem. Tendo
em linha de conta que qualquer técnica nova necessita de um longo processo
de apropriacao, no caso das TD, “este processo envolve claramente duas face-
tas que seria um erro confundir: a tecnolégica e a pedagogica” (Ponte, 2000,
p.64). Neste sentido, mais importante do que aprender a utilizar determinado
programa, é encontrar formas eficazes de integrar as TIC no processo de en-
sino-aprendizagem, no quadro dos curriculos atuais e dentro dos condiciona-
lismos existentes em cada escola.

Segundo o Relatdério da UNESCO organizado por Delors (1996), a intro-
ducdo das TIC nos sistemas educativos apresenta-se como um desafio deci-
sivo em que a escola se deve centrar, mergulhando nesta profunda transfor-
magao que afeta o conjunto da sociedade, na medida em que a capacidade in-
dividual de ter acesso e de tratar a informacao vai ser um fator determinante
para a integragdo da pessoa e garantia de igualdade de oportunidades.

Também o relatorio da EACEA (EurydiceP9, 2011) indica que a utiliza-
¢do das TIC por parte dos professores pode ter varios beneficios, os quais po-
dem ainda ampliar-se se os proprios estudantes puderem utilizar as TIC no
processo de aprendizagem. Estas, para além de aumentarem a motivagao dos
alunos para aprender, dao-lhes mais controlo na sua experiéncia de aprendi-
zagem. Assim, a utilizagdo das TIC pelos estudantes pode facilitar a aprendi-
zagem individual e personalizada, e se forem usadas para facilitar a aprendi-
zagem em disciplinas especificas, podem ter um impacto positivo no sucesso
educativo.

Meirinhos e Osdrio (2015) acrescentam ainda que, na questdo da ino-
vagao com TIC, apesar da aposta na formacao de professores, é necessario que
a escola lhes crie condiges para essa inovagao e que o conhecimento seja
construido e disponibilizado para o futuro, devendo a utilizacdo das TIC ser
um designio da prépria instituicédo e, simultaneamente, a instituicdo produ-
zir conhecimento a partir das suas agdes, com os proprios professores a criar
o caminho de forma inovadora para a sua utilizacgo.

Deste modo, as TD trazem possibilidades e vantagens consideraveis no
campo pedagdgico, permitindo tracar percursos individualizados e ofere-
cendo aos professores a possibilidade de organizar mais facilmente as apren-
dizagens em turmas heterogéneas. Constituem-se, ainda, como um meio de
melhorar o insucesso escolar, pois os alunos ficam mais motivados quando
tém oportunidade de utilizar as tecnologias digitais.
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Dificuldades, constrangimentos e desafios na integracio das tecnologias
digitais

Nio colocando obviamente em causa a importancia da integracdo das
TD na escola e as evidéncias de que a tecnologia pode melhorar a aprendiza-
gem e desenvolvimento dos alunos (Brown-L'Bahy, 2005), também se verifi-
cam contudo dificuldades na sua integracdo. Os principais desafios apresen-
tados por este autor na integracao das TD foram “os constrangimentos de
tempo, a formacao inadequada e a necessidade de métodos rigorosos de ava-
liagdo, dando deste modo motivos convincentes para que as escolas se com-
prometam nesta matéria” (p.38).

Desta forma, podemos considerar como um dos fatores-chave para a
integracio das TD, para além da formagio, o tempo que o professores neces-
sitam, ndo apenas no planeamento da sua utilizacdo, mas também na refle-
xao sobre a forma de integracao das TD, assim como, nos métodos de ensino
necessariamente centrados no aluno que terdo que adotar para este efeito.

Paralelamente, Hill et al. (2005) consideram que a componente mais
critica para a inovagio na escola sera planear e implementar formacao e pro-
mover o desenvolvimento profissional dos professores. Como igualmente im-
portante, assinalam a necessidade de os professores disporem de mais tempo
para desenvolver novas aprendizagens, conhecimentos, competéncias e ati-
tudes. Ou seja, é fundamental ter tempo para planear e desenvolver estraté-
gias que permitam a integracao efetiva das tecnologias no curriculo, tempo
para encontrar recursos, para apoiar os estudantes, para aceder a novas for-
mas de trabalho, para discutir as iniciativas com os pais e os estudantes e
tempo, simplesmente, para refletir.

No estudo sobre o progresso das TIC na educacgao da British Educatio-
nal Communications and Technology Agency [BECTA] (2005), foram conjun-
tamente apontados como obstaculos a ado¢do das TIC, para além da falta de
tempo para aprender novas tecnologias, a falta de acesso a computadores e
suporte técnico, a falta de confiancga, a resisténcia d mudanca e a falta de per-
cegao dos beneficios na sua utilizagao.

Noutro estudo realizado sobre os programas de desenvolvimento pro-
fissional continuo em TIC (BECTA, 2010), os fatores externos com maior im-
pacto na formagao profissional continua em TIC referidos foram: a disponi-
bilizacdo de agdes de formacdo externas para atender as necessidades indivi-
duais e institucionais; a necessidade de existirem recursos humanos experi-
entes dentro das instituicdes que oferecam internamente a possibilidade de
desenvolvimento profissional continuo; uma infraestrutura e suporte em TIC
robustas; a oferta de agdes de formacao adequadas em duracao e horario; ea
existéncia de visdo e lideranca por parte da direcdo.
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Em suma, as dificuldades mais referidas sdo ao nivel da falta de tempo
e reduzido conhecimento tecnolégico por parte dos professores. Estes apre-
sentam também dificuldades na tomada decisdo de utilizacio das tecnolo-
gias, seja pela pouca confianca que possam ter na sua utilizacao, seja pela re-
sisténcia pessoal intrinseca 4 mudanca, na necessidade de obterem orienta-
coes mais claras sobre a sua utilizacdo e nos métodos de avaliacdo a utilizar
quando integram as TD. Como constrangimentos destacam-se a falta de equi-
pamentos tecnoldgicos, de suporte técnico e a formagao de professores desa-
dequada (Rodrigues, 2014).

Neste contexto, para que se verifique a integracio pedagdgica das tec-
nologias digitais na escola, sendo os professores os atores principais neste
processo, estes carecem necessariamente de formacao e apoio de modo a que
se sintam aptos a integra-las, tanto numa perspetiva pessoal de cidadania
ativa como numa perspetiva de desenvolvimento profissional, de forma a po-
derem adicionalmente transferir através de um processo de isomorfismo (Mi-
alaret, 1990) as suas competéncias ao nivel da integracdo das TD para os seus
alunos.

A formacio ativa de professores

A Formacio Ativa (FA) de professores pretende ser um modelo e, si-
multaneamente, um método de formacio transversal as areas curriculares,
com integracao pedagogica das tecnologias digitais em contexto social autén-
tico. Carateriza-se por ser organizada a4 medida dos interesses dos formandos,
centrada nas suas competéncias, com gestdo flexivel dos contetidos, planifi-
cagio e avaliacdo partilhada. Utiliza metodologias ativas de ensino-aprendi-
zagem, sustentadas numa relacao pedagdgica afetiva e de base democratica
e no trabalho colaborativo e cooperativo em comunidade de aprendizagem,
procurando a criagdo de comunidades de pratica. Tem por base uma perspe-
tiva socio-construtivista uma vez que advoga a autonomia, a autorregulacao
e, ainda, que os professores devem ser os construtores do seu préprio conhe-
cimento e da sua profissionalidade (Rodrigues, 2016).

Na perspetiva pedagdgica, considerando que os modelos de formacao
devem assentar numa metodologia de cariz colaborativo centrada nos alunos,
o0 modelo de FA sofreu influéncia de diversas correntes, com um peso rele-
vante da metodologia do Movimento da Escola Moderna (MEM), assentando
esta num projeto democratico de formagao sociocentrada e autoformacao co-
operada de docentes que pretende transferir a sua estrutura de procedimen-
tos para um modelo de cooperagao educativa nas escolas (Niza, 2012). Rece-
beu também a influéncia de Dewey (1960), que preconizou que nao pode exis-
tir crescimento intelectual ou construcdo de conhecimento sem reconstru-
¢ao, considerando a educacao como um fim ideal para a criacao do autocon-
trolo, e acrescento, de autonomia; de Lave e Wenger (1991) que consideram a
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aprendizagem como um aspeto integral e inseparavel da propria pratica so-
cial, sustentando um dos objetivos da FA que é a criacao de comunidades de
pratica; passando por novas perspetivas, como a do modelo TPACK (Mishra &
Koehler, 2006) e do conectivismo (Siemens, 2005), e por novas metodologias,
como é o caso do trabalho de projeto (Kilpatrick, 2006) e da sala de aula inver-
tida ou flipped classroom (Carvalho & Ramos, 2015).

A comunidade de pratica, como objetivo da FA, é entendida como um
“conjunto de relagdes entre pessoas, atividades, e mundo, ao longo do tempo
e em relacdo com outras comunidades de prética” e com elementos comuns
(Lave e Wenger, 1991, p.98), num lugar onde estas aprendem, constroem e ge-
rem o conhecimento, considerando a aprendizagem um fenémeno funda-
mentalmente social (Wenger, 1998) que, neste caso, se pretende construir
dentro da escola, enquanto local de trabalho e desenvolvimento profissional
dos docentes.

Principios estruturantes da Formacgdo Ativa

Tomando por mote “A escola como local de desenvolvimento humano”
(PNUD, 2015) e como forma de delimitar e substanciar o conceito e modelo de
FA, foram construidos cinco principios estruturantes, apresentados no Qua-
dro 1, com indicacdo dos principais conceitos tedricos mobilizados.

Tendo em linha de conta que, para a integracao pedagogica das TD no
processo de ensino-aprendizagem e para que a mudanca nas escolas seja uma
possibilidade, € necessario tomar os professores como agentes de mudanga
(Costa, et al, 2012; OCDE, 2015), preferencialmente suportados numa aborda-
gem socioconstrutivista.

Dada a relevancia do contexto social na aprendizagem, este assume
particular importdncia na definicéo concetual da FA. Considerando a apren-
dizagem como uma funcao da atividade, contexto e cultura em que ocorre g,
sendo esta, mediada pelas diferencas de perspetivas entre os formandos en-
volvidos cooperativamente na resolugao de uma dada atividade (Cachapuz,
Praia, & Jorge, 2002). Assim, a FA devera decorrer preferencialmente num
contexto social auténtico, em que seja possivel aos formandos aprender fa-
zendo, no proprio contexto social de producao de conhecimento, isto é, na es-
cola.
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Quadro 1. Principios estruturantes da Formacéo Ativa de professores (Rodrigues,
2016)

Principios estruturantes

Conceitos mobilizados

Principio 1

Modelo de formacio transversal as
areas curriculares com integracdo pe-
dagégica das tecnologias digitais em
contexto social auténtico para o desen-
volvimento humano integral e susten-
tavel.

Principio 2

Formacio organizada & medida das ne-
cessidades e interesses dos formandos,
diferenciada e centrada nas competén-
cias, com planificacdo e gestao flexivel
dos contetidos.

Principio 3

Formacdo baseada numa relacio peda-
gogica democratica e afetiva, com o for-
mador como orientador, para a repro-
ducéo critica e isomérfica de compe-
téncias com os alunos.

Principio 4

Formacio tedrico-pratica dindmica,
sustentada no trabalho colaberativo e
cooperativo em comunidade de apren-
dizagem, com a utilizacdo de metodolo-
gias e estratégias ativas de ensino em
sinergia com as tecnologias digitais.
Principio 5

Formacdo para a construcio e desen-
volvimento de competéncias de reflexi-
vidade, autonomia, comunicagio em
rede, avaliagdo participada e autorregu-
lagdo, para a criacio de uma comuni-
dade de pritica que permita a constru-
¢ao social de conhecimento préprio.

Transdisciplinaridade

Educacao para o Desenvolvimento
Socio-construtivismo

Contexto social auténtico
Formacao on the job

Analise de necessidades
Coaching

Ensino diferenciado
Competéncias

Gestao flexivel do curriculo

Relagio pedagégica

Gestdo democrética

Afetividade

Formagao de adultos / Andragogia
Isomorfismo

Trabalho colaborativo

Trabalho e aprendizagem cooperativa
Métodos ativos

Trabalho de projeto

Aprendizagem baseada em problemas
Investigacio em grupo, Discussio
Flipped classroom (aula invertida)

Investigacdo da propria pratica
Reflexividade

Autonomia

Conectivismo

Avaliacio e Autorregulagio
Comunidade de pratica
Construcdo do conhecimento

Salienta-se que na FA de professores, a transdisciplinaridade esta di-
retamente relacionada com a metodologia a adotar e a forma de trabalho co-
laborativo, pelo que se prevé ser uma mais-valia, na medida em que permite
a partilha de experiéncias enriquecedoras entre professores de diversas areas
curriculares e niveis de ensino na construcdo do conhecimento. Em simulta-
neo, potencia uma abordagem flexivel ao curriculo e um processo de ensino-
aprendizagem transversal dos contelidos, no caso da transposicao da meto-
dologia para os alunos.
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Acrescenta-se ainda que para além do trabalho colaborativo entre os
professores, estes devem assumir a responsabilidade pela sua propria apren-
dizagem, discutindo com os seus pares e participando num planeamento par-
tilhado de abordagens experimentais, nomeadamente entre colegas com di-
ferentes niveis de confianca e competéncia na utilizacdo das tecnologias
(Daly et al., 2009). Deste modo, os professores devem ser investigadores da
sua pratica, construir oportunidades para reflexao critica e ser pré-ativos na
forma como o processo de ensino-aprendizagem pode ser melhorado com o
uso e integracdo das tecnologias.

Relativamente a sua aplicacio, o modelo de FA de professores pre-
tende ser um modelo, e em simultineo, um método de formacaoe e ndo o mo-
delo ou o método de formacao, segundo Rodrigues (2016). Ou seja, nao se pede
que os formadores e professores usem necessaria e exclusivamente este mé-
todo, podendo conjuga-lo ou alterna-lo com outros. Pode ser usado para ape-
nas determinado contetido ou unidade teméatica, num médulo de formagéo,
periodo letivo, mas pode ser também usado durante toda a acao de formacao
ou ano letivo como método e modelo dominante.

A utilizagdo de modelos multiplos, diversificagao de métodos e estra-
tégias de aprendizagem permite aumentar os niveis de desempenho dos alu-
nos e obter uma aprendizagem mais eficaz, segundo Arends (2008), podendo
o professor mudar de método consoante os contetidos que esteja a lecionar,
pelo que havera partes do programa em que se justificam aulas com uma
maior componente expositiva e outras em que podera ser mais eficaz o re-
curso ao método interrogativo ou aos métodos ativos. Assim, os métodos de-
verio ser selecionados de acordo com o tipo de objetivo da aula e contetidos e
o grau de autonomia e de conhecimentos gue se pretende que os alunos obte-
nham (Cardoso, 2013), ndo devendo assumir-se uma posicao de rigidez e in-
flexibilidade na utilizacio de determinado(s) método(s) ou modelo(s), pois, os
modelos sdo guias para pensar e falar sobre o ensino e nao devem ser vistos
como receitas exatas que possam ser seguidas em qualquer circunstancia
(Arends, 2008).

Método da Formacio Ativa

A FA como modelo possui um método de formagao especifico, na me-
dida em que tenciona também definir um caminho ou modo de “fazer”. De
acordo com a Figura 1, partimos do curriculo ou programa da disciplina,
sendo em primeiro lugar apresentados aos formandos os dominios e conteii-
dos a trabalhar. Para tal, sao formados grupos ou pares de trabalho e distri-
buidas as areas tematicas a abordar, que poderdo ser semelhantes, comple-
mentares ou diferentes entre os grupos de trabalho consoante o contetido ou
area tematica especifica, a trabalhar em forma de metodologia de projeto.
Esta pode também assumir outras formas alternativas e complementares,
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com a utilizagdo da metodologia de sala de aula invertida e de b-learning, uti-
lizando uma plataforma de gestao de aprendizagens (Learning Management
System - LMS).

Integracao das tecnologias
digitais

Figura 1. Método de Formagéo Ativa de professores (Rodrigues, 2016)

Na sala deaula invertida ou flipped classroom, tal como o nome indica,
trata-se de inverter o processo de ensino-aprendizagem, em que o professor
prepara antecipadamente recursos pedagogicos para o aluno ler ou visualizar
disponibilizando-os numa plataforma LMS, enquanto posteriormente, a aula
presencial serd dedicada a discussao dos trabalhos realizados, projetos ou
exercicios efetuados ou a efetuar.

Nos trabalhos de grupo ou pares, apos definicao e negociacgao das ati-
vidades a concretizar, cada grupo iniciara a planificagdo do trabalho com a
enumeracdo e distribuicao das tarefas, organizacao e planeamento do traba-
lho a realizar. Assim, durante a prética e interagdo na execugio das ativida-
des, seja nas sessoes de formacao presenciais seja no trabalho ndo presencial,
sera prestado apoio e orientagdo a cada grupo. O trabalho auténomo, nio pre-
sencial, devera estar previsto e ser acompanhado através de ensino online
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com utilizagdo das TD como ferramentas de suporte a aprendizagem e comu-
nicagio, tal como no trabalho presencial.

Os produtos finais de cada grupo e as reflexdes individuais resultan-
tes das atividades desenvolvidas ou trabalhos finais individuais, assim como
a comunicagao presencial e/ou online destes produtos e reflexdes, constitui-
rio a base da avaliagido sumativa como complemento da avaliagdo formativa
e formadora realizada ao longo do processo de ensino-aprendizagem. A ava-
liagdo final devera ainda atribuir uma parcela a autoavaliagao e avaliacao
participada, como forma de reflexao conjunta.

Deste modo, a FA devera ser considerada como um método privilegi-
ado para a construcao e o desenvolvimento de competéncias de reflexividade,
autonomia, comunicagdo em rede, avaliagdo participada e autorregulacio, a
utilizar sempre que se considere adequado e exequivel relativamente aos
objetivos e contetidos programaticos e face aos recursos tecnolégicos dispo-
niveis.

Pressupostos de implementacdo da Formagdo Ativa

Na sequéncia da defini¢io dos principios e método de Formacao Ativa
foram delimitados alguns pressupostos de implementacdo do modelo relaci-
onados com cada um dos cinco principios, na formagao continua de profes-
sores (Rodrigues, 2016).

Deste modo, relativamente ao primeiro principio, considerou-se que
as acdes de formagio devem ser efetuadas na propria escola do docente, e ndo
num centro de formacao ou outra instituicdo externa a escola, entre colegas
de trabalho das diversas areas curriculares, sempre que os conteidos o per-
mitam, de forma a garantir um processo de formacao assente na transdisci-
plinaridade, cooperagao, participacdo e autorreflexividade que permita o de-
senvolvimento humano integral e sustentavel dos professores.

As acdes de formacdo deverdo proporcionar a integragio pedagogica
das tecnologias digitais em contexto social auténtico, na modalidade de ofici-
nas de formagéo, com horas de trabalho presencial e horas para trabalho au-
ténomo, permitindo assim a formac&o on the job, com os seus proprios alunos
como participantes indiretos do processo.

De forma a sustentar o segundo principio, aconselha-se a aplicacdo de
inquéritos por entrevista e/ou questionario a professores e alunos da escola
selecionada para caracterizagdo do contexto, analise das percegdes de neces-
sidades e interesses dos professores.

As oficinas de formacio a desenvolver deverio dar prioridade a cons-
trucdo e desenvolvimento de competéncias “fazendo”, com planificagao, im-

Investigar em Educagdo - II # Série, Numero 6, 2017 209

A formacdo ativa de professores - um projeto de investigagdo-formagdo ...

plementacio da formacao e estratégias de agio flexiveis (definidas conjunta-
mente entre formador e formando), assentes num ensino diferenciado, es-
tando, preferencialmente, nestas oficinas, presentes dois formadores. Deve-
rio ainda ser baseadas na intercecdo contetidos/pedagogia/tecnologia, com
uma posterior componente de reflexio sobre a integrac¢do das TD e contributo
da formacao para o préprio desenvolvimento pessoal e profissional docente.

Relativamente ao principio trés, presume-se que nas oficinas de for-
macio o formador assume um papel de orientador e facilitador da aprendi-
zagem procurando criar um ambiente de desenvolvimento auténomo, parti-
cipativo e democraitico. Conjuntamente, pretende-se que os formandos ve-
nham a aplicar a mesma metodologia com os seus alunos num processo cri-
tico e isomoérfico de transferéncia de competéncias.

No que respeita ao principio quatro, requer-se que seja fomentado o
trabalho colaborativo e cooperativo através da utilizacao das tecnologias di-
gitais, nomeadamente de uma plataforma de gestdo de aprendizagem e/ou
rede social (como o Facebook, as aplicacoes da Google, ou similar), e da utili-
zagdo de métodos e estratégias ativas de ensino, num movimento dindmico
entre teoria e pratica.

Usando o método de FA numa relagao de sinergia com as tecnologias
digitais séo privilegiadas as seguintes estratégias de ensino-aprendizagem: o
trabalho de projeto, a sala de aula invertida (flipped classroom) em b-learning
utilizando uma plataforma de gestdo de aprendizagens (LMS), o trabalho de
grupo/pares com pesquisa e investigacao através da Internet, a discussao, re-
flexdo e comunicacao de resultados aos pares.

Com base no quinto principio, espera-se obter a construcdo ou incre-
mento de competéncias, tanto técnicas e pedagégicas de integragio das tec-
nologias digitais, como processuais ou metodoldgicas, ao nivel da reflexivi-
dade, autonomia, comunicacao em rede e de avaliacdo participada e autorre-
gulagio, de forma a criar uma comunidade de pratica que permita a constru-
cao social do préprio conhecimento.

Metodologia

Esta investigacdo revestiu-se de um pendor de natureza predominan-
temente qualitativa, enquadrando-se no paradigma critico (Lukas & Santiago,
2004), pois pretende questionar, refletir e agir sobre o status quo estabelecido
para alcancar uma mudanga sobre as metodologias pedagogicas e praticas
educativas com utilizacio e integracao das tecnologias digitais na escola, es-
tando também préoxima do paradigma interpretativo num dialogo comple-
mentar de abordagens, na medida em que procura o rigor e profundidade da
interpretacio da realidade para uma agio mais eficaz.
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Deste modo, no trabalho empirico foi utilizada uma metodologia com
carateristicas de investigacao-acao, sendo complementarmente realizados
estudos exploratérios, inquéritos por entrevista e questionério aos professo-
res e alunos de uma determinada comunidade educativa, onde se implemen-
tou, ao longo de um ano, um conjunto de oficinas de formacao de professores.

No processo de investigagao-acdo (IA) foram consideradas duas di-
mensdes: uma dimensdo Macro, que englobou trés ciclos de IA que correspon-
deram a trés anos letivos e uma dimensao Micro, de implementacio do pro-
jeto de investigacao-formacao, que decorreu dentro do 2.2 e 3.2 Macro Ciclos
do mesmo processo, correspondendo cada Micro Ciclo a um periodo letivoe &
implementagéio de uma agdo/oficina de formagio, conforme Figura 2.

+ Esudos -Ngnm
MACRO Ephrainos Imglementagao up dos resulados
. do projetn de * Redelingdo do
s e e
Formagao Afva Farmagao Ava
W
MICRO b/ ' JC“““”/
& o ':’d I. 3
ciclos - e Oficina de
v & | formacdo 3
/: Gl Oﬁcmah de ¢
\\ formagao 1
~ Oficina de
formacéo 2

Figura 2. Macro Ciclos e Micro Ciclos do processo de investigacao-acio (Rodrigues,
2016)

No 1.2 Ciclo Macro, para além do enquadramento teérico e desenho da
investigacao, foram efetuados estudos e recolha de dados exploratérios para
melhor compreensio do campo de analise e como suporte ao ciclo seguinte,
nomeadamente com a andlise e participacao em acdes de formacao de pro-
fessores em tecnologias digitais desenvolvidas numa escola exploratoria;
com a utilizacao da plataforma Facebook como ferramenta pedagégica e sis-
tema de gestao de aprendizagens em diferentes contextos; e com a realizacao
de entrevistas exploratorias e visitas ao agrupamento de escolas, onde decor-
reu o projeto de investigacao-formacao no 2.2 e 3.2 Macro Ciclos, tendo sido
iniciado o diario de campo para registo das respetivas observacdes e reflexdes.

0 2.2 Macro Ciclo baseou-se nestes resultados do 1.2 Macro Ciclo, sendo
os Micro Ciclos do processo de investigacdo-formacao suportados na predefi-
nigao do modelo com os respetivos principios, pressupostos e método da FA,
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suportado numa reflexdo sobre diversos conceitos teéricos e correntes peda-
gogicas definidas, para testar e implementar nas trés oficinas de formacao de
professores.

Assim, a dimensao Micro de investigagio-agao decorreu dentro do 2.2
e 3.2 Ciclos Macro do mesmo processo, e cada Micro Ciclo correspondeu a um
periodo letivo e 2 implementacao de uma oficina de formacao. Esta dimensao
Micro teve como objetivo a analise e melhoria continua da implementacéo das
oficinas de formacao ao longo dos Micro Ciclos, tendo em conta os questiona-
rios aplicados no final de cada uma, em que, a segunda oficina teve em conta
os resultados da primeira e, a terceira oficina, os resultados da primeira e se-
gunda oficinas de formagao.

0 3.2 e dltimo Macro Ciclo constituiu-se como o final do projeto de in-
vestigacao-formacao seguido de uma fase de follow-up, analise e interpreta-
cdo dos resultados dos ciclos antecedentes, elaboragao de conclusdes e cons-
trugao de produtos da investigacao.

0 desenho da investigacio elegeu, por um lado, 0 método de aproxi-
macdo miltipla que compreende a utilizacdo de diferentes métodos de reco-
lha de dados, denominado também de triangulacao, pois, dadas as restricdes
espaciais e temporais, permite aumentar a validade dos dados (Bell, 2008),
tendo sido utilizados questionarios como instrumentos quantitativos com-
plementares aos usados para os dados qualitativos.

Por outro lado, assumiu um peso significativo a técnica de andlise de
contetido, aplicada no tratamento e analise dos dados qualitativos, nomeada-
mente os textos das entrevistas, diarios de campo e reflexdes dos professores,
com auxilio do software NVivo. Esta técnica consiste num conjunto de instru-
mentos metodolégicos, em constante aperfeicoamento, que se aplicam a dis-
cursos e contetudos diversificados, numa hermenéutica controlada baseada
na deducio e inferéncia, que permite desde o calculo de frequéncias que for-
necem dados cifrados até a extracao de estruturas traduziveis em modelos
(Bardin, 2011).

Assim, a investigacao-agdo centrou-se nas praticas dos professores
numa perspetiva de formagdo e desenvolvimento profissional e pessoal,
numa construcio e reflexdo conjunta com vista a inovacao de metodologias
pedagdgicas através de experiéncias e atividades realizadas pelos professores
com os seus alunos, a partir do modelo de Formacao Ativa que pretende a pro-
mogdo intrinseca da integracio das TD na escola, num projeto de investiga-
cdo-formacao em contexto de trabalho desenvolvido numa comunidade de
aprendizagem especifica.
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Projeto de investigacao-formacao

Considerando os professores como gestores da aprendizagem e cons-
trutores do seu préprio conhecimento e que é dentre da dindmica da escola
que faz sentido realizar a formacdo no dominio das tecnologias digitais, por
permitir a interagao e a partilna em torno de necessidades e objetivos de
aprendizagem concretos, de acordo com Costa et al. (2012), pensamos que as
oficinas de Formacgao Ativa devem ser desenvolvidas numa comunidade de
aprendizagem, neste caso, num agrupamento de escolas, de forma a permitir
a construgio de uma comunidade de pritica para a integragio pedagdgica
das TD no processo de ensino e de aprendizagem.

As trés oficinas de formacdo acreditadas?, que constituiram o projeto
de investigacao-formacao, com a duracio de 15 horas presenciais e 15 horas
de trabalho auténomo cada, decorreram ao longo de um ano, com a seguinte
denominacao: Plataformas de Gestao de Aprendizagens (LMS); Recursos Edu-
cativos Digitais - Criagdo e Avaliagdo (RED); e Literacias para os média (LME).

Estas oficinas de formacédo vieram ao encontro da necessidade de
construgio e desenvolvimento de competéncias para a efetiva integragio das
TD no processo de ensino-aprendizagem e na escola, e simultaneamente, sdo
obrigatérias para a obtengio pelos professores do Certificado de Competén-
cias pedagégicas e profissionais com TIC (nivel 2)3.

Para além do objetivo de desenvolvimento de competéncias na inte-
gracdo das TD, as oficinas pretenderam também a estimulacao de praticas
inovadoras, no contexto de uma comunidade escolar no seu conjunto, propor-
cionando a criacao de novas dindmicas de trabalho, a conceber e testar pelos
proprios formandos na escola e em contexto de sala de aula.

A metodologia das agbes de formacao, seguiu os principios, pressu-
postos e método da FA, privilegiando a utilizagao de métodos ativos, com ta-
refas e atividades integradoras ligadas aos contextos auténticos e vivéncias
profissionais dos formandos, com a partilha de experiéncias potenciadoras
da integracdo das TD e inovacao educacional.

As horas de cada oficina foram distribuidas em cinco sesses quinze-
nais de 3 horas presenciais e cinco sessdes quinzenais de 3 horas de trabalho
auténomo, alternando estas sessoes semanalmente. Adicionalmente foi rea-
lizado apoio online na plataforma de gestao de aprendizagens, de acordo com
a necessidade dos participantes.

As oficinas tiveram como participantes um total de 35 educadores e
professores de todos os grupos de recrutamento, do pré-escolar ao 3.2 ciclo, de

* Pelo CCPFC (Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacio Continua), em 1,2 créditos cada.
* Portaria n.2731/2009 de 7 de Julho, atualizada pela Portaria n.#321/2013 de 28 de outubro.
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agrupamento de escolas. A turma da primeira Oficina de formacao foi cons-
tituida por 20 professores, que incluiu a diretora do agrupamento, quatro do-
centes de Ensino Especial, trés docentes do 2.2 ciclo e doze docentes do 3.2 ci-
clo do ensino basico, destacando-se quatro de Matematica e quatro de Portu-
gués, mas com representantes de outras areas, nomeadamente, Ciéncia Na-
turais, Francés, Espanhol, Geografia, Educacao Visual, TIC e Educacdo Fisica.
A turma da segunda oficina foi frequentada por 19 professores, também de
areas diversas, tendo oito destes docentes participado na primeira oficina. A
turma da terceira Oficina contou com 9 professores inscritos também de di-
versas areas e niveis de ensino, em que cinco destes docentes participaram na
primeira e segunda oficinas. Devido ao niimero mais reduzido de formandos,
esta oficina foi dinamizada apenas por uma formadora (a investigadora), ao
contrario das anteriores que tiveram a presenca em simultaneo de duas for-
madoras nas sessoes.

Com base no questionario de follow up aplicado no final do projeto,
verificamos que 93,8% dos docentes sdo do sexo feminino e 6,3% do sexo mas-
culino, a média de idades ronda os 45 anos, com um minimo de 33 e maximo
de 57, tendo estes docentes em média 20 anos de experiéncia profissional, tra-
tando-se portanto de um conjunto de professores experientes. Relativamente
a formacao académica a maior parte dos professores (75,0%) possui licencia-
tura, tendo 18,8% o grau de mestrado, encontrando-se professores da genera-
lidade das areas de formacao, com predomindncia das areas de humanidades
(31,3%) e ciéncias (18,8%), apresentando as areas de matematica e linguas,
ambas, uma frequéncia de 12,5%, e a area das tecnologias foi representada
com 6,3%.

As sessdes de trabalho presenciais incluiram discussdo em plendrio e
pequeno grupo das tematicas, visionamento de videos, demonstracdes, parti-
lha de experiéncias entre formandos e atividades praticas numa perspetiva
de trabalho de projeto. Estas sessdes visaram fornecer informacao sobre a fi-
losofia de trabalho proposta para integracgao das tecnologias digitais, refletir
sobre os principais aspetos tedricos e praticos a considerar na utilizacao edu-
cativa dessas tecnologias, definir o tipo de atividades/projeto a realizar, criar
espirito de grupo, promover o trabalho colaborativo e cooperativo e contri-
buir para o aumento da confian¢a dos formandos relativamente a utilizacao
das tecnologias ao servigo do ensino e da aprendizagem.

As sessdes de trabalho auténomo incluiram a concretizacao das ativi-
dades e projetos previstos com os alunos, a partilha de experiéncias e trocade
opinides entre professores, colocacdo de questdes e reflexdes relacionadas
com as atividades em desenvolvimento pelos e com os alunos.

As oficinas de formacao tiveram a presenca de dois formadores (nas
duas primeiras oficinas com maior niimero de participantes) de forma a per-
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mitir organizar a formacao a medida das necessidades e interesses dos for-
mandos, possibilitar o ensino diferenciado centrado nas competéncias e a
planificacdo e gestdo flexivel dos conteiidos.

Ao longo deste ano foram utilizadas, como LMS, a rede social Facebook
e a Google Drive, que incorporaram a componente de plataforma e de comu-
nicacdo e que permitiram a gestao da informacao e documentacio das ofici-
nas para o desenvolvimento do trabalho dos formandos e como meio de co-
municacao entre formandos, entre formandos e formadores e, eventual-
mente, entre formandos e alunos.

Os formandos foram avaliados com base nas atividades préticas rea-
lizadas nas sessdes presenciais, na sua participacdo, comunicacio e interacio
na plataforma de gestao das aprendizagens, e na planificagao e relatério final
de reflexdo, decorrentes da utilizacdo de tecnologias digitais com os alunos,
sendo a avaliaco predominantemente formativa e formadora. A compo-
nente sumativa da avaliacdo debrugou-se essencialmente sobre as atividades,
recursos digitais, reflexdes e resultados produzidos, incluindo a autoavalia-
cao.

Resultados

Relativamente aos dados quantitativos, recolhidos através de inquéri-
tos por questionario, um inicial, a professores e a alunos, um no final de cada
oficina de formacdo aos formandos, sendo o da altima oficina também de fol-
low-up de todo o projeto, os resultados foram em geral promissores e muito
positivos.

Salientamos dos questionarios iniciais, que a maioria dos professores
usam as tecnologias para apoiar a transmissao de conhecimentos e para pre-
parar as aulas, tendo aprendido autonomamente a usar o computador, com o
apoio de colegas mais experientes e em acées de formagao realizadas. Como
metodologias procuram o equilibrio entre o trabalho centrado no professor e
o trabalho centrado no aluno. No entanto, o que os docentes referem que mais
gostariam de fazer com as tecnologias digitais & aprofundar os conhecimen-
tos sobre o seu uso educativo e construir materiais didaticos digitais para
apoiar o trabalho auténomo dos alunos, considerando que os computadores
se adequam a aprendizagem.

Por sua vez, os seus alunos (do 6.2 ano a0 9.2 ano de escolaridade) usam
sobretudo o computador e o telemével, seguidos da consola de jogos e do ta-
blet, sendo o telemével o usado mais horas por dia. As atividades com tecno-
logias que quase todos os alunos fazem sao ouvir misica, fazer trabalhos es-
colares, ver filmes, conversar com os amigos, jogar, pesquisar informacdes
para trabalhos escolares e participar em redes sociais, sobretudo em casa e
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em casa de amigos ou familiares, salientando-se a sala de aula como o local
onde menos as usam.

Nos dois questionérios de satisfagio aplicados no final da primeira e
segunda oficinas, os professores, relativamente a metodologia utilizada, con-
sideraram positiva a transversalidade as areas curriculares, a gestio flexivel
dos contetidos e a relagao pedagégica criada com as formadoras, assim como,
a promocao do trabalho colaborativo e a utilizacao de metodologias ativas.

A titulo de exemplo, na primeira Oficina, a grande maioria dos profes-
sores (84,2%) concorda que esta foi uma mais-valia para si e considerou-a um
importante contributo para o seu desenvolvimento profissional. Todos consi-
deraram que as formadoras procuraram criar um bom ambiente, baseado
numa relacao pedagogica democritica e afetiva e se mostraram disponiveis
para esclarecer dividas e responder a questdes, assim como forneceram fe-
edback formativo sobre as atividades planeadas e realizadas e demonstraram
interesse no progresso dos formandos. A grande maioria dos professores ava-
liou a metodologia e método pedagégico utilizado nesta oficina de formacao,
numa escala de (1 - Muito mau a 5 - Muito bom) como Bom (42,1%) e Muito
bom (52,6%), num total de 94,7%.

Na segunda oficina, verificamos que cerca de trés quartos dos respon-
dentes, considerou que a metodologia foi adequada aos objetivos da formacao
e que os formandos foram envolvidos no desenvolvimento da formagdo. A
maioria destes professores considerou também que a metodologia facilitou a
aprendizagem e a compreensdo pratica dos contetidos, foi proporcionada a
troca de experiéncias entre os formandos e relacionada a teoria com a sua
pratica profissional.

No questionario de follow-up, os inquirides concordaram que os ma-
teriais disponibilizados os apoiaram na sua aprendizagem e que o acompa-
nhamento em b-learning foi eficaz para o seu processo de aprendizagem,
tendo todos concordado (37,5%) e concordado completamente (62,5%) com o
facto de a formacédo transversal s areas curriculares ter sido relevante para
o seu desenvolvimento pessoal e/ou profissional. Os professores assinalaram
também que o trabalho colaborativo foi importante no processo de ensino-
aprendizagem, considerando as Plataformas LMS (Google Drive, Facebook)
ateis neste processo, assim como, que a utilizacdo de metodologias ativas foi
eficaz para o desenvolvimento das suas competéncias, tendo obtido das for-
madoras feedback formativo sobre as atividades planeadas e realizadas. Glo-
balmente, a grande maioria dos professores concordou que a metodologia
usada na(s) Oficina(s) lhes facilitou a aprendizagem, tendo 12 destes (75,0%)
concordado completamente com a afirmacéo.

Por outro lado, a atividade em que os participantes referem usar mais
frequentemente o computador e outras tecnologias digitais é a “Manter o re-
gisto da avaliacao dos alunos ao longo do ano letivo” (média da classificacao
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de 4,38 pontos"‘, com desvio padrao 0,806). Com médias mais elevadas foram
referidas as seguintes atividades: “Estimular os alunos a efetuarem uma uti-
lizagdo segura dos equipamentos e recursos digitais”, “Colaborar e partilhar
recursos com os colegas da minha escola” e “Construir materiais didaticos
para apoiar o trabalho auténomo dos alunos”, tendo todavia, as restantes ati-
vidades, médias relativamente elevadas.

Na caracterizacio da competéncia digital percebida pelos formandos,
verificaram-se também médias bastante elevadas, salientando-se as afirma-
coes: “Sou capaz de estabelecer uma ligagio em tempo real”, “Sou capaz de
fazer uma pesquisa na Internet”, “Sou capaz de criar uma conta de correio
eletronico online”, e ainda “Sou capaz de partilhar uma pasta online com co-
legas”.

Evidenciou-se ainda a afirmacdo assinalada pelos professores, com
uma média muito elevada (de 4,75)°, de que “Pretendo continuar a usar e in-
tegrar as tecnologias nas minhas praticas letivas”, na medida em que este é
um dos objetivos deste projeto de formacio, que sé poderia ser verificado a
posteriori, constituindo uma limitagdo, mas em que, pelo menos, é aqui dei-
xada uma intencdo. Salienta-se ainda o facto de os professores formandos
considerarem que as oficinas de formacao lhes permitiram a aquisicdo de no-
vos conhecimentos e competéncias na integracio das tecnologias digitais,
que a confian¢a no seu uso foi incrementada, assim como a reflexividade e o
trabalho colaborativo entre pares. Consideraram ainda que estas lhes propor-
cionaram a renovacio de praticas relativamente s metodologias pedagogi-
cas (com média de 4,31°), a criagio de uma comunidade de pratica na escola
(com média de 4,38), que esta comunidade de pratica provavelmente ira alar-
gar-se aos outros professores da escola no futuro (com média de 4,31) e a per-
cegdo de um crescimento pessoal e desenvolvimento humano.

No que respeita aos dados qualitativos, a partir da analise de contetido
realizada, destacamos quatro categorias com intercecio dos dados das trés
oficinas, incluindo a perspetiva das formadoras (através dos diarios de
camnpo) e a perspetiva dos professores formandos (através das suas reflexdes).

As categorias selecionadas como as mais relevantes para esta analise
foram: Metodologias e estratégias, Atividades desenvolvidas, Modelo e mé-
todo de formacao e Desenvolvimento de conhecimentos e competéncias.

Na categoria Metodologias e estratégias encontramos diversas refe-
réncias sobre o uso de softwares com apoio da Internet, nomeadamente as
ferramentas da Google e o Facebook, que proporcionaram a utilizacao de me-
todologias e estratégias de trabalho diversificadas, como a criacao de grupos

* Considerando a escala de 1= Muito fraca, 2= Fraca, 3= Razodvel, 4= Boa, 5= Muito boa.

* Numa escala que mediu o grau de concordincia, entre 1 - Discordo completamente e 5 - Con-
cordo completamente,

% Na escala que compreende entre 1 - Discordo completamente e 5 - Concordo completamente.
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de trabalho online, a partilha de materiais e informacao, a visualizagdo de pe-
quenos videos, a criacio de eventos e calendarizacao de apresentagdes, a pro-
mogado de um férum de debate, a exploragio de softwares varios nas sessdes,
a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo, a criagdo de webquests, a disponi-
bilizacdo ou criacédo de tutoriais com utilizagdo do video para a criagido de mi-
cro-aulas, a realizacdo de sessoes sincronas e de uma videoconferéncia com
um convidado e, entre outras, a possibilidade de esclarecimento de davidas
online extra-aula aos alunos. Salientam-se as referéncias de que “sempre
houve o cuidado de termos oportunidade de experimentar durante a oficina,
o que nos permite esclarecer mais facilmente as dividas e dificuldades que
nos foram surgindo”, “os textos disponibilizados ajudaram a situar a pratica
desta tematica, aimportancia da “partilha dos materiais, na cooperacao entre
colegas e na transmissao da experiéncia pessoal e profissional (..) fundamen-
tal para ter acesso aos conhecimentos de um profissional que os aplica na sua
atividade docente, contribuindo para o sucesso dos alunos”.

Relativamente as Atividades desenvolvidas pelos professores forman-
dos ao longo das trés oficinas de formacdo, foram estes que escolheram as
atividades que depois desenvolveram com os seus alunos, tendo alguns pro-
fessores conjugado varias delas em simultdneo. Todas estas atividades, de-
senvolvidas nas sessoes pelos professores e posteriormente com os seus alu-
nos em sala de aula, pretenderam constituir-se como experiéncias que permi-
tiram integrar as TD no processo de ensino-aprendizagem e que foram parti-
lhadas entre os formandos nas sessoes finais de cada Oficina de formacao.

As atividades com integragdo das tecnologias digitais desenvolvidas
com maior frequéncia pelos professores e que suscitaram uma adeséo signi-
ficativa foram a: construgdo de quiz's, mapas conceptuais e flash cards com a
ferramenta Go Congr; criagio de grupos e paginas no Facebook e de sites no
software Wix; elaboracio de fichas de trabalho no Google Forms; criacao de
e-books com os alunos utilizando as ferramentas Calaméo, Story Bird e Blurd
Book Wright; construgio de textos e criacdo de personagens no Voki; sendo
ainda o uso de email referido por muitos professores.

Menciona-se ainda, que na primeira oficina foi criado, pelas formado-
ras, um grupo fechado/secreto no Facebook “AEPAS Digital” e um Grupo/Fo-
rum no Google Grupos, assim como uma pasta na Google Drive para cada
“Oficina Digital”. O grupo no Facebook manteve-se ao longo de todo o projeto
de formacao, pretendendo-se que tenha continuidade apds o seu término.
Neste foram disponibilizados recursos didaticos variados, partilhadas infor-
macdes sobre temas relacionados com as tecnologias digitais e questdes edu-
cativas gerais.

Sobre as caracteristicas do Modelo e método de formacao utilizado,
pudemos confirmar o enriguecimento da formacgéo por incluir docentes de
varias areas curriculares; verificamos a importancia da liberdade dada aos
formandos para escolha das atividades e projetos a desenvolverem na sua
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motivagio e desenvolvimento de competéncias, assim como, da diferencia-
¢ao permitida pelo método de formacao; e verificimos que o apoio das forma-
doras, numa perspetiva de consultoria, foi um fator facilitador no uso das tec-
nologias digitais, seja ao nivel da confianca e seguranca na utilizacao, sejana
motivagdo dos professores. Os professores deixaram testemunhos em como
este projeto de formacao “contribuiu também para a aplicacao de um traba-
Iho mais pratico e interativo na sala de aula”, “para a dinamizacao de aulas
mais motivadoras” e “diversificadas"” e “para a criacao de novas metodologias
de trabalho com recurso as redes sociais”.

Outra mais-valia fulcral deste método de formacao, para além do de-
senvolvimento de competéncias de reflexividade, designadamente através da
elaboracao de planificacdes das atividades com TD e da partilha de experién-
cias entre os formandos, é a da construgio e desenvolvimento da autonomia
no processo de ensino e aprendizagem com tecnologias. Ou seja, pretende-se,
nao que os professores aprendam a utilizar diversos softwares ou desenvol-
vam atividades pré-definidas, mas sim a procurar, a descobrir e a usar criati-
vamente no processo de ensino e aprendizagem, com os alunos, as ferramen-
tas digitais que existem disponiveis no mercado, adaptando-as aos seus obje-
tivos, contetidos e alunos especificos, de forma a criarem o seu préprio conhe-
cimento e, simultaneamente, a promoverem o mesmo processo junto dos seus
alunos.

Complementando o ja exposto, na andlise da categoria Desenvolvi-
mento de conhecimentos e competéncias, podemos concluir que este desen-
volvimento foi evidente através dos projetos e atividades com TD realizadas
pelos professores com os seus alunos, tendo-se também observado em todos
os participantes um efetivo incremento ao nivel das competéncias digitais,
da utilizacdo segura e integracio pedagégica das tecnologias nos seus proces-
sos de ensino-aprendizagem, tendo ainda varios professores mencionado a
sua intensdo de continuar a utilizar e integrar as TD nas suas aulas. Sao exem-
plo disso referéncias como: “espero continuar a usar esta ferramenta ativa-
mente”, “irei certamente continuar a trabalhar este tipo de aulas”, “de futuro
irei realizar mais atividades destas”, “no final desta oficina, fiquei com certe-
zas de que vou continuar a utilizar” e “nasceu uma ansiedade de querer ter
tempo para aprender mais”.

Conclui-se com a declaracdo de que muitos foram os professores que
referiram expressamente nas suas reflexdes escritas que estas oficinas de
formacio se revelaram uma mais-valia para a sua experiéncia e desenvolvi-
mento pessoal e profissional.
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Conforme ja se antevia na revisao de literatura efetuada, um dos prin-
cipais constrangimentos a utilizacdo e integracdo pedagogica das tecnologias
pelos professores, associado ao défice de equipamentos e suporte técnico, é a
formacgio insuficiente e a falta de tempo dos professores para o seu uso com
qualidade. Ou seja, existe uma caréncia de formacdo continua de professores
adequada e uma efetiva falta de tempo para consolidar a integragdo das tec-
nologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem, que persistira se
nao forem tomadas medidas ao nivel das politicas publicas.

0 modelo de Formacao Ativa construido com base neste projeto de in-
vestigacdo-formacdo mostrou-se exequivel e apresentou resultados muito
positivos extraidos e interpretados a partir de dados quantitativos e qualita-
tivos diversificados.

Em suma, nesta investigacao foi possivel analisar alguns dos fatores
principais no desenho e implementacio de uma estratégia de formacio de
professores numa perspetiva transversal de integracao das TD; definir os
principios, metodologia e pressupostos de um modelo de ensino, denominado
Formacao Ativa de professores, criado através do desenvolvimento de um
projeto de investigagio-formacao, no qual foi possivel observar e analisar o
processo de construcdo e desenvolvimento de competéncias, nomeadamente
ao nivel da reflexividade e autonomia; verificar a inovacao de metodologias
pedagdgicas utilizadas pelos professores na sequéncia da implementacao da
Formacao Ativa numa comunidade de pratica, e ainda a contribuicao desta
para o desenvolvimento profissional e humano no contexto da futura socie-
dade do conhecimento.
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0 que pensam os professores portugueses dos formadores e da for-
magéo efetuada pelos CFAE na area das TIC

Maria Helena Vieira Felizardo*
Fernando Albuquerque Costa?

Resumo: Este trabalho surge na sequéncia de um estudo anterior que nos permitiu
constatar que os formadores na drea das TIC ligados aos Centros de Formacio de As-
sociacao de Escolas (CFAE), ndo tém uma preparacio especifica para o exercicio desta
funcéo. Apresentamos aqui os resultados duma primeira fase do estudo em curso, em
que auscultidmos os professores portugueses, recolhendo as suas perspetivas sobre as
competéncias dos formadores e a qualidade da formacio efetuada nesta area, através
de um questionario online, A partir das 1.578 respostas validas obtidas, podemos con-
cluir que, de um modo geral, os professores possuem uma perspetiva bastante positiva
sobre as competéncias apresentadas por estes formadores, assim como da formagao
que tem sido desenvolvida nesta area.

Palavras-chave: Formagao continua de professores, formadores de professores, tec-
nologias digitais.

Introdugio e contexto do estudo

0 foco da investigacdo aqui apresentada restringe-se aos formadores
responsaveis pela formagéo continua de professores na area das TIC ligados
aos Centros de Formacio de Associagdo de Escolas e justifica-se pela consta-
tacdo que tivemos oportunidade de fazer num estudo anterior, em que verifi-
camos que, para além de ndo terem uma preparacao especifica para o exerci-
cioda funcao de formador da formacio continua de professores, estes forma-
dores sdo recrutados, na sua maioria, em funcéo da sua licenciatura na area
da informatica (Felizardo, 2012).

Tratando-se, pelo menos aparentemente, de uma evidente predomi-
néncia da vertente técnica sobre a componente pedagogica da sua preparacao
enquanto formadores de professores, isso conduziu-nos a necessidade de
aprofundar a reflexao sobre o problema, e em particular, sobre as competén-
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cias necessdrias aos profissionais responsaveis pelo desenvolvimento profis-
sional dos professores no que respeita a integracao das tecnologias digitais
no curriculo escolar.

Embora a integracao das TIC no curriculo ndo esteja dependente ape-
nas da influéncia da qualidade da formacdo de professores, & reconhecida a
sua importancia estratégica para o uso das tecnologias digitais em contexto
educativo, nao obstante a constatacdo da sua pouca eficicia nomeadamente
no que se refere a um uso mais rico do ponto de vista cognitivo. Verificimos,
por outro lado, que sdo escassos os estudos e as referéncias explicitas sobre a
importéincia do papel dos formadores nesse processo, em particular sobre que
tipo de preparagido devem ter enquanto responsaveis pela concretizacio da
formacao dos professores nesta area.

No contexto de uma investigacio mais ampla que se encontra ainda
em curso, apresentamos aqui os resultados da fase do estudo em que auscul-
tamos um vasto conjunto de professores portugueses do ensino basico e se-
cundario, de todas as areas de ensino, a fim de percebermos quais as suas per-
cegdes sobre a qualidade da formacao na area das TIC, em geral, e sobre aacdo
e as competéncias dos formadores na area das TIC, em particular, a partir so-
bretudo das experiéncias vivenciadas nas agdes de formagcéo que frequenta-
ram ao longo da sua atividade profissional.

A formagdo continua de professores para a integragdo das TIC e os formadores

Apesar do tempo decorrido desde a chegada dos computadores e da
Internet d escola e apesar dos professores parecerem estar ja mais cientes dos
eventuais beneficios da integracao das TIC nas suas praticas e no trabalho dos
seus alunos, a maioria ndo esta a integra-las no ensino ou esta a utiliza-las
sobretudo para a transmissao de conteiidos em detrimento de uma utilizacio
potenciadora de mudangas significativas nas formas de trabalho dos seus
alunos (Costa, 2004, 2009; Almeida & Valente, 2011; Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2013; Vrasidas, 2015).

Uma utilizagao das TIC centrada no apoio a lecionagio e na ilustracao
de contetidos decorre talvez da énfase ter sido colocada sobre a tecnologia,
enquanto que a solugio para uma integragio plena das tecnologias digitais
na aprendizagem podera situar-se sobretudo, na opinido de alguns autores,
ao nivel de mudancas relacionadas com os aspetos metodologicos, ou seja,
com a dimensdo pedagégica (Tondeur et al., 2008; Almeida & Valente, 2011;
Costa, 2012). Nesta linha, Tondeur et al. (2008) sugerem gue a integracdo das
TIC deve ser encarada como um meio de envolver os alunos na aprendizagem,
para apoiar uma aprendizagem significativa e nio como um fim em si
mesmo, como muitas vezes parece acontecer.
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Ertmer & Ottenbreit-Leftwich (2013) defendem, por outro lado, uma
abordagem de integracio da tecnologia baseada na visdo avancada por Jonas-
sen (1996) do uso de computadores como ferramentas cognitivas, desenvol-
vendo uma visdo clara quanto a verdadeira finalidade e utilidade das tecno-
logias na formagao de professores, concentrando os esforcos de integracao da
tecnologia na pedagogia, no que a tecnologia permite e apoia, em vez de cen-
trar esforgos predominantemente na tecnologia e no seu dominio instrumen-
tal.

Apesar da introdugdo de novas tecnologias na educagdo nao implicar
necessariamente novas praticas pedagégicas, o uso das tecnologias digitais
pode, no entanto, induzir novas formas de ensinar e aprender, desde que o
seu uso esteja baseado em novas perspetivas sobre o conhecimento e sobre o
papel do aluno e do professor no acesso a esse conhecimento.

Partindo destes pressupostos, a formacao continua de professores e,
consequentemente os formadores da area das TIC, devem ser capazes de ins-
pirar, estimular e apoiar o recurso a novas praticas e novas metodologias de
trabalho na sala de aula, ajudando os professores no processo implicito de
mudanca das percecoes sobre as formas de concretizar o processo de ensino
e aprendizagem e, em conformidade, de nesse processo equacionarem o uso
das tecnologias digitais.

No nosso pais, o esforgo desenvolvido pelos Centros de Formacio de
Associacao de Escolas para responder as necessidades de formacéo dos pro-
fessores e atender as prioridades ditadas pela tutela na drea das TIC contribu-
iram, com certeza, para um aperfeicoamento de competéncias dos professo-
res no dominio das tecnologias digitais, mas ndo terao promovido uma efe-
tiva integracao dessas mesmas tecnologias nas salas de aula (Moreira, Lima &
Lopes, 2009; Felizardo & Costas, 2014). O mesmo sera dizer que estamos ainda
longe de uma perspetiva que equacione o uso das TIC como fator indutor de
novas formas de ensinar e aprender, onde os alunos siao sobretudo envolvidos
na resolucdo de problemas, desenvolvendo o pensamento critico e reforcando
estratégias de interagdo com os outros, numa maior proximidade da escola as
caracteristicas da sociedade em que vivernos hoje (Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2013).

Nessa perspetiva de transformacio da educacéo através do potencial
inovador que as TIC poderdo aportar, Ertmer e Ottenbreit-Leftwich (2013) su-
gerem que o formador tenha em especial consideragdo o conjunto de fatores
contextuais, cognitivos e afetivos que podem agir como facilitadores ou como
inibidores desse processo. Nessa linha, os programas de desenvolvimento
profissional continuo dos professores terdo maior probabilidade de sucesso
se deslocados para dentro da escola (Vrasidas, 2015), envolvendo os professo-
res em comunidades de pratica e redes de aprendizagem profissional (Albion
et al., 2015). No contexto portugués, talvez sejam os Centros de Formacio de
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Associagdo de Escolas que melhor podem responder as necessidades das es-
colas, articulando-se em rede com instituicoes de ensino superior responsa-
veis pela formagio de professores, desenvolvendo, por exemplo, uma estraté-
gia que Albion et al. (2015) denominam de combinacao de Know-how e know-
why, ou seja, uma abordagem que, em paralelo, testa inovagoes educacionais
em contexto e ao mesmo tempo desenvolve a compreensio tedrica sobre a
pratica desenvolvida.

Metodologia

Neste contexto e tal como se referiu anteriormente, o que procuramos
compreender é qual sera o perfil do formador da formacao continua na drea
das TIC. Que competéncias deve ter esse formador de forma a ajudar os pro-
fessores, em cada contexto escolar especifico, a ultrapassarem barreiras e
crengas, para serem capazes de usar a tecnologia e, com base nisso, estarem
recetivos a experimentar novas formas de trabalho com os alunos (Prensky,
2001).

Apesar da globalidade do estudo ter uma abordagem essencialmente
qualitativa, pela natureza dos instrumentos utilizados para a recolha de da-
dos junto de formadores e diretores de CFAE, através de entrevistas de grupo
e de entrevistas individuais, os resultados do segmento da investigacio que
aqui apresentamos tem um cariz quantitativo, decorrente do instrumento
utilizado para recolha extensiva sobre as percegdes dos professores sobre a
formacdo frequentada na drea das TIC. Através de um questionario com res-
posta online enviado por e-mail a 766 Escolas/Agrupamentos, com a colabo-
racao dos diretores dos estabelecimentos de ensino, foram obtidas 1.578 res-
postas validas de professores dos Ensino Basico e Secundario de todo o pais,
em abril e maio de 2015.

Conforme se pode observar na Tabela 1, 0 questiondrio era constituido
por duas partes. A primeira, com vista a caracterizacao dos respondentes e a
segunda, composta por duas escalas, num total de 31 afirmacdes, perante as
quais os respondentes eram chamados a manifestar o seu grau de concordan-
cia numa escala likert de cinco pontos —de “discordo totalmente” a “concordo
totalmente” e opcdo “sem opinido” -, correspondentes as duas dimensdes do
questionario: (i) “perfil de competéncias dos formadores na area das TIC”,
com a finalidade de identificar a percecdo dos professores sobre a agio e as
competéncias dos formadores desta area e (ii) “avaliacdo da formacdo conti-
nua em TIC efetuada pelos CFAE”, com a finalidade de identificar a percecao
dos professores sobre a qualidade da formacao continua de professores na
area das TIC.
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Tabela 1. Quadro-sintese do questionirio

Partel

Caraterizacdo dos respondentes

Objetivo Questdes (varidveis)

Recolher dados pes-  Idade; Género; Grupo de recrutamento; Situacio profissio-
soais e profissio- nal; Tempo de servigo;

nais dos respon-

dentes

Partell

Dimenséo 1 (D1): Perfil de competéncias do formador na drea das TIC

Objetivo Questio Fatores

Identificar a perce- A partir da experiénciadas 1 - Conhecimentos disciplina-
cdo dos professores  acgdes de formacio conti- res, didaticos e transversais (5
sobre a acdo e as nua que frequentou ao itens)

competéncias dos longo da sua carreira pro- 5. Competéncias metodolégi-
formadores na drea  fissional na area das TIC, cas e pedagbgicas inerentes 2
das TIC assinale o graude concor-  funcio de formador (8 itens)

déncia relativa as compe-
téncias que os formadores
revelaram possuir.

3 - Competéncia reflexiva ted-
rico-pritica (6 itens)

Dimenséo 2 (D2): Avaliacio da formacdo continua em TIC efetuada pelos CFAE

Objetivo Questido Fatores
Identificar a perce- = Assinale o seu graude con-  1- Contributos da formacao
¢do dos professores ~ cordincia relativamente para a integragao das TIC e

sobre a qualidade cada uma das afirmagoes para a inovagao (6 itens)
da formacdo conti- = que se seguem, tendo em 2 - Qualidade da formacio
nua de professores | conta a sua experiéncia. efetuada (6 itens)

na area das TIC

Apresentacio e discussdo dos resultados

Caracterizagdo dos respondentes

No universo de 1.578 professores respondentes, a maioria tem mais de
45 anos (69,9%), pertence aos quadros do ME (88%) e possui mais de 20 anos
de tempo de servico (60,1%). O facto de os respondentes serem, na sua maio-
ria, profissionais experientes e com idade superior a 45 anos pode indiciar
que tem havido uma diminuta contratacao de jovens professores no sistema
educativo, nas altimas duas décadas.
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Trés quartos sdo do género feminino, o que contrasta com o resultado
que obtivemos no nosso estudo anterior, em que eram do género masculino
63% dos formadores (Felizardo, 2012).

Relativamente a sua area de ensino, 29,9% dos professores inquiridos
provém da drea de Ciéncias exatas, 18,3% da irea de Linguas, 18,1% da area de
Expressdes (inclui a Educagio Especial), 17,1% sdo do 12 Ciclo e 3,2% nio res-
ponderam a esta questdo. Constatamos, portanto, uma predomindncia de
professores respondentes da area de Ciéncias exatas, que corresponde a drea
de proveniéncia da maioria dos formadores da darea das TIC, de acordo com a
caracterizacio que realizimos destes profissionais num estudo anterior (Fe-
lizardo, 2012). Este facto poderi justificar um maior interesse destes profes-
sores em responder ao questionario relativamente aos professores das res-
tantes areas de ensino.

Andlise fatorial e estudo da consisténcia interna das escalas utilizadas

0 constructo inicial realizado com base na literatura foi validado, em
primeiro lugar, por sete especialistas da drea das tecnologias na Educacio,
professores e investigadores de varias Universidades do pais. Posteriormente,
a analise fatorial, efetuada em dois momentos de acordo com as duas dimen-
sdes do questionério, utilizando o método de extragio dos fatores que o SPSS
considera por defeito (Critério de Kaiser), através do método de rotacao Vari-
max [processo de rotagio ortogonal que produz fatores interpretados a partir
dos seus pesos ou loadings (Pestana e Gageiro, 2008)), veio confirmar o cons-
tructo (fatores) inicialmente estabelecido.

No entanto, na primeira dimensao, referente ao “Perfil de competén-
cias do formador na area das TIC", foram eliminados 4 itens (Tabela 2), por
apresentarem baixa comunalidades - abaixo de 0,50 (Hair et al., 1998) - e, na
segunda dimensdo, “Avaliacdo da formacdo efetuada pelos CFAE", embora
mantendo todos os itens incluidos no constructo inicial, foram trocados de
posiges trés itens, uma vez que dois itens, inicialmente incluidos no fator 1,
saturavam no fator 2 e que um item, inicialmente incluido no fator 2, satu-
rava no fator 1.
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Tabela 2. Itens eliminados

Itens eliminados  Comunalidades
Os formadores revelaram dominio de conhecimentos

Item 6 sobre o desenvolvimento profissional dos professores 395
0Os formadores revelaram possuir formagao especifica

Item 7 na area das TIC B18
Os formadores revelaram capacidades de organizacao

s de oportunidades, para os professores em formagao, 451

de experimentacao de atividades com recurso as tec-
nologias em sala de aula

Os formadores desenvolveram estratégias analogas
Item 14 aquelas que se espera que os professores desenvolvam  ,447
com 0s seus alunos

A razao pela qual os itens eliminados, constantes da tabela 1, apresen-
tarem um baixo coeficiente de correlagcdo com os restantes itens, pode dever-
se ao facto dos respondentes nio possuirem uma percecao consensual relati-
vamente ao significado das proposigdes. Deste modo, os critérios estatisticos
podem revelar que os respondentes nao encontraram sentido para as propo-
si¢des sobre as quais pediamos um posicionamento relativamente ao grau de
concorddncia, justificado pelo envolvimento de percecoes e atribuicoes resul-
tantes de processos cognitivos correntes, assentes em valores e crencas dos
mesmos (Vilelas, 2009).

A necessidade de trocar trés itens de fator na dimenséo 2, “avaliagdo
da formacao continua efetuada pelos CFAE", confirmou a nossa dificuldade
inicial em separar, nesta dimensao, os itens que diziam respeito aos “Contri-
butos da formacio para a integracao das TIC e para a inovagdo” (Fator 1) dos
itens que diziam respeito 4 “Qualidade da formag&o” que tem sido desenvol-
vida pelos Centro de Formacdo e Associacdo de Escolas (Fator 2). Neste sen-
tido, podemos afirmar que a analise fatorial clarificou esta distingéo.

Os resultados das duas escalas referentes as duas dimensoes do ques-
tionario serdo apresentados, seguidamente, através de graficos, sendo os va-
lores constantes expressos em percentagem. Agrupamos ainda os valores re-
ferentes a discordancia (discordo totalmente + discordo) e os valores referen-
tes a concordancia (concordo + concordo totalmente). Estas opgoes permiti-
rio, no espago de que dispomos, efetuar uma sintese dos resultados obtidos.
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Percegio dos professores sobre o perfil de competéncias do formador na drea

das TIC (D1)

Relativamente a dimensao 1, “Perfil de competéncias dos formadores
na area das TIC" (Grafico 1), os professores revelaram uma opinido bastante
positiva sobre as competéncias que os formadores apresentam, em particu-
lar, as que dizem respeito aos conhecimentos disciplinares, didaticos e trans-
versais (Fator 1). Ja os formadores da formacao continua de professores na
area das TIC, inquiridos num estudo anterior, haviam considerado estas com-
peténcias como sendo as mais importantes, quando inquirides sobre os mes-
mos itens (Felizardo 2012), o que confirma que estas competéncias profissio-
nais mais tradicionais sao, de facto, tal como afirma Houpert (2005), reconhe-
cidas como mais necessarias.

A percentagem mais elevada de respostas no ponto "Sem opiniao” re-
cai sobre o fator 3, referente a competéncia reflexiva tedrico-priatica, o que
pode dever-se, numa primeira analise, ao facto deste conjunto de competén-
cias implicarem mais subjetividade e, por isso, serem mais dificeis de obser-
var e avaliar.

Fator 1- Conheci-
821 mentos disciplinares,

72,4 didaticos e transver-
" 65,9 sais

Fator 2 - Competén-
cias metodologica

inerentes a funcao de
23,4 255 formador

. 8,6 Fator 3 - Competén-
. 41 4,2 . cia reflexiva tedrico-
| | N i | | pritica
Fatorl Fator 2 Fator3

uDT/D mC/CT mS/O

Grafico 1 - Perfil de competéncias do formador na drea das TIC (Dimensao 1)

Relativamente ao Fator 1 da primeira dimensao “Conhecimentos dis-
ciplinares, didaticos e transversais” (Tabela 3), a grande maioria dos profes-
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sores situa a sua resposta nos pontos da escala “Concordo” e “Concordo total-
mente” (54,4% + 28,5% = 82,9%). Os professores “Sem opinido”, neste Fator,
representam 3,3% das respostas.

Dos cinco itens deste Fator, o que obteve maior concordéncia foi o
item 4 “Os formadores revelaram possuir conhecimentos sobre estratégias e
atividades de aprendizagem com recurso as TIC", com a soma de 86,5% de re-
postas nos dois pontos da escala “Concordo” e “Concordo totalmente” (59,3%
+27,2%). 0 item 5 “Os formadores revelaram possuir conhecimentos sobre es-
tratégias de avaliacdo dos processos e produtos de aprendizagem que se de-
senvolvem com recurso as tecnologias” foi o que obteve a maior percentagem
de respostas “Sem opinido”, destacando-se dos outros com 6,3% das respostas
neste ponto de escala. Este resultado pode revelar algumas dificuldades dos
professores relativamente aos saberes de avaliagao, como é referido por Tim-
perley (2011) e que se refletem num menor a vontade dos formadores e pro-
fessores relativamente as questdes que se prendem com a avaliagio dos pro-
cessos e produtos de aprendizagens, naturalmente mais acentuada quando as
atividades envolvem o recurso as TIC.

Tabela 3. Conhecimentos disciplinares, didaticos e transversais (Fator 1 - D1)
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DT D c cT s5/0 Comu-
nalida-
des

=
£
=
ES
L
=
Ed
=
Ed

N=1.578

Q5: Os formadores re-
velaram possuir co-
nhecimentos sobre
estratégias de avalia-
¢ao dos processos e 17 15 | 212 | 134 | 938 | 59,4 | 311 | 19,7 | 100 | 6,3 | 0,508
produtos de aprendi-
zagem que se desen-
volvem com recurso

as tecnologias.

Alfa de
Média 18 1,2 200/ 12,7| 858| 54,4| 450 28,5 52| 3,3|cron-

bach

DT D [ cT s/0 ‘Comu-
nalida-
N=1.578 N % N % N % N % N | % | des

Q1: Os formadores re-
velaram possuir o do-
minio de conheci-
mento da drea de en-
sino dos professores
em formagio.

27 | 1,7 | 190 | 12 | 734 | 465 | 590 37,4 | 37 |23 | 064

Q2: Os formadores re-
velaram possuir co-
nhecimentos sobre
ferramentas digitais
especificas paraa
drea de ensino dos
professores em for-
macao.

17 11 | 183 | 11,6 | 776 | 49,2 | 568 | 36 34 | 22| 0703

(Q3: Os formadores re-
velaram possuir co-

nhecimentos de abor-
dagens didaticascom | 20 | 1,3 | 264 | 16,7 | 905 | 57,4 | 349 | 22,1 | 40 |25 | 0,706
tecnologias nas dreas
de ensino dos profes-
sores em formacao.

Q4: 0s formadores re-
velaram possuir co-
nhecimentos sobre
estratégias de ativida-
des e aprendizagem

10 [ 06| 152 | 96 | 936 | 593|430 (272 | 50 (32| 0571

com recurso as TIC,
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13,9% 82,9% 3,3% 0849

No que diz respeito ao Fator 2 da primeira dimensdo “Competéncias
metodoldgicas inerentes a funcao de formador” (Tabela 4), a maioria das res-
postas dos professores situa-se nos pontos da escala “Concordo” e “Concordo
totalmente” (56,5% + 15,6% = 72,1%). Verifica-se, no entanto, que a soma dos
pontos de concordéncia neste Fator (72,1%) apresenta um valor mais baixo
que no Fator 1(82,9%). Também as respostas no ponto da escala “Sem opinidao”
apresentam, neste Fator, um valor ligeiramente mais elevado do que no Fator
anterior (4,1%).

Este resultado pode significar que, apesar dos professores perceciona-
rem competéncias metodologicas nos formadores, estas nao sao tao acentua-
damente percebidas como sdo as competéncias do Fator anterior (Fator 1) re-
lativas aos “Conhecimentos disciplinares, didaticos e transversais”.

Os itens 13 “Os formadores revelaram capacidade de adequacdo dos
recursos selecionados para cada situacao de formacgao” e 14 “Os formadores
revelaram capacidade de monitorizacdo das aprendizagens dos professores
em formacao” sdo os que apresentam as maiores percentagens de concordan-
cia, respetivamente 78,7% (62,5% + 16,2% = 78,7%) e 78% (62% + 16% = 78%). Ja
o item 12 “0Os formadores revelaram capacidade de diferenciacao de conteii-
dos e de estratégias, de acordo com os diferentes ritmos dos formandos” foi o
que obteve a percentagem de concordancia mais baixa neste Fator (48,4% +
12,8% = 61,2%). Este resultado pode revelar que, relativamente as metodolo-
gias utilizadas nas acoes de formacao, os professores atribuem ao formador
maior capacidade de adequar recursos e de monitorizar aprendizagens do
que diferenciar conteiidos e estratégias, de acordo com as diferentes necessi-
dades e experiéncia dos formandos. Na verdade, raramente os grupos de for-
magdo sdo organizados em funcao da experiéncia dos formandos no uso das
TIC ou uso pedagégico das mesmas. Nos critérios de agrupamento de profes-
sores na organizacdo dos grupos de formacao, sdo geralmente tidos em conta
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os interesses manifestados pelos formandos ou ainda os grupos disciplinares
ou dreas de ensino. Os grupos heterogéneos em termos de experiéncia de uti-
lizagdo das tecnologias poderdo, eventualmente, causar algumas dificulda-
des aos formadores no trabalho que desenvolvermn com os professores.

Tabela 4. Competéncias metodolégicas inerentes a funcao de formador (Fator 2 - D1)

DT D c cT s/ |5
mu-

N=1.578 N | % | N |% | N|% |N|[%|nN]|s% [

dades
Q9: 0s formadores re-
velaram capacidade de
realizacio de diagnos-
tico das competéncias
dos formandos na drea
das TIC

35 | 22 | 344 | 21,8 | 878 | 56,6 | 240 | 152 | 81 | 51 |0,636

Q10: Os formadores
revelaram capacidade
de identificagio das
necessidades de for-
macao dos formandos
na drea das TIC.

32 2 360 | 22,8 | 847 | 53,7 | 262 | 166 | 77 | 4,9 |0.662

Q11: Os formadores re-
wvelaram capacidade de
adequaciodasativida-| g | 45 | 365 | 20,9 | 879 [ 557 | 260 | 165 | 58 | 37 | 0,657
des de formacao is ne- * " 4 i * 4
cessidades especificas
dos formandos.

Q12; Os formadores re-
velaram capacidade de
diferenciagao de con-
telidos e de estraté- 39 25 | 517 (32,8 | 763 | 484 | 202 | 128 | 57 3,6 |0,636)
gias, de acordo com os
diferentes ritmos dos
formandos.

(Q13: Os formadores re-
velaram capacidade de
adequacio dos recur-
sos selecionados para
cada situacgio de for-
magio.

13 |08 | 271 | 172 | 987 | 625 | 255 [ 162 | 52 | 33 |0,575

Q15: Os formadores re-
velaram capacidade de

O que pensam os professores portugueses dos formadores e da formagdo ...

No que concerne o Fator 3 da primeira dimensao “Competéncia refle-
xiva tedrico-pratica” (Tabela 5), a maioria dos professores respondentes tam-
bém situam a sua resposta nos pontos da escala “Concordo” e “Concordo to-
talmente”, tal como acontece nos Fatores anteriores (53% + 12,9% = 65,9%). No
entanto, este Fator & o que apresenta o grau de concordiancia mais baixo dos
trés Fatores desta dimensdo, com 65,9% de respostas posicionadas no “Con-
cordo/Concordo totalmente”, relativamente aos 83,9% apresentados no Fator
1e72,1%, no Fator 2.

O terceiro Fator desta dimensdo, referente a competéncia reflexiva,
foi aquele em que os professores tiveram mais dificuldade em fazer diferen-
ciagio entre as varias afirmacdes (itens), verificando-se uma amplitude de
respostas, do lado da concordancia de 6,4% (diferenca entre o Item 20: 50,6%
+11,9% = 62,5% e o Itern 19: 54,7% + 14,2% = 68,9%), 0 que ndo permite grandes
distingoes entre os varios itens.

Para além disso, a percentagem de professores que assinalaram a op-
¢do “sem opiniao”, a mais elevada dos 3 fatores desta primeira dimensao
(8,5%), vem confirmar a dificuldades dos respondentes em posicionarem-se
relativamente as afirmacdes respeitantes 4 “Competéncia reflexiva teérico-
pratica”,

Tabela 5. Competéncia reflexiva teérico-pratica (Fator 3 - D1)

DT D [ CcT 5/0 L‘o;v_:n.-
ida-
N=1.578 N % N % N % N % N % |des
Q16: Os formadores
abordaram princi-
pios tedricos sobre
aprendizagem para
promover a reflexio
sobre os tipos de uso
da tecnologia em sala
de aula.

Q17: Os formadores
abordaram princi-
pios tedricos sobre as
TIC para promover a a5
reflexio sobre o pa-
pel das mesmas nas
aprendizagens dos
alunos.

42 27 | 387 | 245 | B66 | 54,9 | 205 | 13 78 4,9 | 0,576

29 | 421 | 26,7 | 841 | 53,3 | 201 | 12,7 | 70 | 44 | 0,571

Q18: Os formadores
demonstraram capa-
cidade de reflexio so-
bre as suas préprias
praticas letivas com
TIC.

42 | 2,7 | 370 | 23,4 | 815 | 51,6 | 198 125 | 153 | 9,7 |0,589

monitorizacdo das 17 | 11 | 266 |16,9 | 979 | 62 | 252 | 16 | 64 | 41 | 0,52

aprendizagens dos

professores em forma-

cio.

Média 26| 1,6| 353 22,4| 889| 56,5 245 156 65 4,131‘1;’
(Cron-

24% 72,10% 4,10%  |back

0,869
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DT D C T 5/0 Comu-
nalida-
N=1.578 N % N % % N % N % |des
Q19: Os formadores
demonstraram capa-
cidade de investiga-

cio e de reflexdo so- 39 2,5 | 292 | 18,5 | 863 | 54,7 | 224 | 14,2 | 160 | 10,1 | 0,707
bre a utilizagio das
TIC em contexto edu-
cativo.

Q20: Os formadores
demonstraram capa-
cidade de investiga-
Gio e de reflexdo so-
bre as praticas de
formacado para a inte-
gracao curricular das

39 | 25 | 341 | 216 | 799 [ 50,6 | 187 | 11,9 | 212 | 13,4 | 0,741

TIC.

Média a| 27| 362| 229 837 53| 203| 129 135 ssfind

R EE— back
25,60% 65,90% 850% o, 855|

Percegdo dos professores sobre a formagdo efetuada pelos CFAE (D2)

Os professores revelaram uma opinido bastante positiva sobre a for-
magdo que tem sido efetuada pelos CFAE na area das TIC (dimensao 2 “Avali-
acdo da formacao efetuada pelos CFAE") (Grafico 2), verificando-se que 70,4%
dos professores inquiridos concordaram que a formagéao tem sido desenvol-
vida com qualidade e que 68,3% concordaram que a formacio contribuiu para
a integracao curricular das TIC e para a inovacao de praticas pedagégicas.

68,3 70,4
| [ Fator 1 - Contributos da for-

macao para a integragao

28,2 249 das TIC e para a inovagio

. 3.5 . 4.7 Fator 2 - Qualidade da for-

macio desenvolvida pelos
Fator 1 Fator 2 CFAE

mDT/D mC/CT mS/0

Grifico 2 - Avaliacdo da formacao (Dimensao 2)
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Relativamente aos itens do Fator 1 da segunda dimensdo, “Contribu-
tos da formacao para a integracao das TIC e para a inovacao” (Tabela 6), veri-
ficamos que o item com menor concordéncia, 48,7% (40,5% + 8,2% = 48,7%), é
oitem 29 “A maioria das acoes de formacao na drea das TIC tem uma duragao
suficiente para o desenvolvimento das competéncias necessarias para a uti-
lizacdo das tecnologias digitais em contexto educativo”.

Assinalamos ainda o item 25 “Na formacao na area das TIC existe es-
paco para reflexio sobre as metodologias associadas a utilizacao das TIC” com
uma percentagem de 67,2% (53,4% + 13,8% = 67,2%) de respostas concordan-
tes, sendo este item o que apresenta um maior niimero de repostas “Sem Opi-
nido” (4,6%), revelando que cerca de 5% dos professores inquiridos nio tém
uma posicao relativamente ao espaco dado a reflexao sobre as metodologias
relacionadas com as aprendizagens com TIC.

Os restantes cinco itens deste Fator apresentam percentagens seme-
lhantes entre si, de 71,3% a 75% (diferenca entre o Item 28: 55,1% + 16,2% =
71,3% e o Item 24: 55,4% +19,6% = 75%). Apresenta maior grau de concordin-
ciaoitemn 24 “Na formacao continua de professores na area das TIC, hd espacgo
para partilhar experiéncias de uso das tecnologias digitais em sala de aula”,
com 75% (55,4% + 19,6% = 75%).

Tabela 6. Contributos da formagéao para a integragao das TIC e para a inovagio (Fator
2)

Co-
DT D c cT s/o |-

nali-
N=1,578 N % N % N % N % N % dades

Q23: Na formacgao con-
tinua na area das TIC,
ha espaco para refletir
sobre a pratica de utili-| 31 2 363 23 857 | 54,3 | 272 | 17,2 55 3,5 |0,644
zagdo das tecnologias
digitais em sala de
aula.

Q24: Na formacio con-
tinua de professores
na drea das TIC, ha es-
pago para partilharex-| 19 | 1,2 | 337 | 21,4 | 875 | 554 | 309 | 196 | 38 | 24 |0,639
periéncias de uso das
tecnologias digitais em
sala de aula.

Q25: Na formacidona
area das TIC existe es-
paco para reflexio so- 2
bre as metodologias
associadas 4 utilizacio
das TIC.

Q26: Na formacio na
area das TIC existe es-

16 | 418 | 26,5 | 843 | 534 | 218 (13,8 | 73 | 46 | 0,739

22 | 14 | 389 | 24,7 | 847 | 53,7 | 261 | 16,5 | 59 | 3,7 [0,659
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DT D c cT sio %

nali-

N=1.578 N % N % N % N % M % dades

pacgo para reflexao so-
bre o contributo das
tecnologias digitais
para a melhoria das
aprendizagens dos alu-
nos.

Q27: A maioria das
agdes na drea das TIC
promove a articulacdo
entre a teoria e aplica-
¢do pratica dos conhe-
cimentos adquiridos.

24 | 15 | 331 | 21 | 919 | 582 | 251 | 159 | 53 | 3.4 |0,529

(Q28: A maioria das
acdes na area das TIC
promove a articulagdo
entre o trabalhoreali- | 29 | 1,8 | 375 | 23,8 | 870 | 551 | 255 | 162 | 49 | 31 | 055
zado na formacioeo
trabalho de sala de
aula.

Q29: A maioria das
acoes de formaciiona
drea das TIC tern uma
duragao suficiente
para o desenvolvi-
mento das competén-
cias necessirias paraa
utilizacdo das tecnolo-
gias digitais em con-
texto educativo.

108 | 6,8 | 643 [ 40,7 | 639 | 405 | 129 | 82 | 59 3,7 10,347

Média 37| 2,3 a08| 259| 836 52,9) 242| 153| 55 35 {:fa
Cron-

281,2 68,2 3,5 [bach

0,876

O que pensam os professores portugueses dos formadores e da formacao ...

mente, denotando a dificuldade de posicionamento de alguns professores re-
lativamente & adequacio e a qualidade da formacao de professores na drea
das TIC.

Os itens em que os respondentes manifestam maior niimero de res-
postas do lado da concordancia sdo o item 22 “A formagao continua na area
das TIC estimula a inovacao de praticas pedagégicas”, com 88,3% (48,2% +
40,1%) e 0 item 21 “A formacdo continua na area das TIC tem contribuido for-
temente para a utilizacdo das tecnologias digitais em contexto de sala de
aula”, com 77,1% (49% + 28,1%). Estes resultados parecem indiciar que os pro-
fessores consideram que a formacao que frequentaram na area das TIC tem
contribuido para a integracio das tecnologias na sua atividade letiva e esti-
mulado a inovacdo das suas praticas pedagdgicas. Esta leitura é reforcada
pelo facto destes dois itens apresentarem também uma reduzida percenta-
gem de respostas no ponto da escala “Sem opinido”, 1,2% e 2% respetiva-
mente, o que podera refletir maior seguranca relativamente ao posiciona-
mento favoravel dos professores nestas questoes.

Tabela 7. Qualidade da formacéo efetuada (Fator 2 - D2)

DT D o CcT s/0 Co;_nu-
nali-
N=1.578 N % N % N % N % N % |dades

No que diz respeito aos itens do Fator 2 da segunda dimensao “Quali-
dade da formacéao efetuada pelos CFAE" (Tabela 7), a maioria dos professores
respondentes pronunciaram-se favoravelmente, embora com percentagens
mais baixas nos pontos de concordéncia, do que no Fator anterior (Fator 1),
destacando-se no item 30 “A maioria da oferta de formacao na area das TIC é
organizada em funcao das necessidades concretas das escolas e dos seus pro-
jetos educativos” que apresenta a percentagem mais baixa de todos os itens
do lado da concordancia, 45% (37,1% + 8,4% = 45,5%), seguido do item 32 “De
um modo geral, a formagéao na area das TIC tem muita qualidade”, com 69,5%
(56,8% + 12,7% = 69,5%). Estes dois itens sdo os que apresentam uma percen-
tagem mais significativa de inquiridos “sem opinidc”, 7,6% e 7% respetiva-
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Q21: A formacao conti-

nua na area das TIC

tem contribuido forte-

mente para a utiliza- 47 3 282 | 179 774 | 49 | 443 | 281 | 32 2 | 0,678

¢ao das tecnologias di-

gitais em contexto de
de aula.

Q22: A formacao conti-
nua na rea das TIC es-
timula a inovagio de
praticas pedagégicas.

19 12 | 147 93| 761 | 482 | 632 | 40,1 | 19 1,2 |0,608

Q30: A maioria da
oferta de formagao na
area das TIC € organi-
zada em funcio das
necessidades concre-
tas das escolas e dos
seus projetos educati-
VoS,

137 | 87 | 603 | 382|585 | 371 | 133 | 84 | 120 | 7.6 0422

Q31: A formacio conti-
nua na drea das TIC
tem contribuido signi-
ficativamente para a 47 3 315 20| 843 | 53,4 | 285 | 18,1 | 88 | 5,6 [0,586
transformacio das
praticas dos professo-
res, em geral

Q32 Deummodoge- | 55 | 34 | 340 | 215 896 |s68| 201 |127 | 111 | 7 |o.6s

ral, a formagio na drea

240 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017



M. H. V. Felizardo & F. A. Costa

DT D C CT 5/0 CO{_““‘
nali-
N=1.578 N % N |% N % N % N % |dades
das TIC tem muita qua-
lidade.
Alfade
Média 56 4 | 337 | 21 |772 | 49 |339| 21 | 74 5 |eron-
back
25% 70% 5% 0,782
Notas conclusivas

Nesta primeira leitura dos resultados obtidos no questionario reali-
zado aos professores do ensino basico e secundario, podemos concluir que os
mesmos apresentam percecoes bastante positivas sobre as competéncias dos
formadores, destacando-se as competéncias referentes aos conhecimentos
disciplinares, didaticos e transversais, sendo as que sdo tradicionalmente
consideradas mais importantes na fungao docente, relativamente as compe-
téncias metodologicas e, em particular, a competéncia reflexiva teérico-pra-
tica. Este resultado pode revelar que talvez as competéncias de ordem atitu-
dinal, por serem mais subjetivas, serdo mais dificilmente percebidas no es-
paco e tempo de formacao ou, ainda, que nao serao tao valorizadas no con-
texto das agbes de formacdo em TIC frequentadas pelos professores inquiri-
dos.

Esta percecao dos professores vai ao encontro do que muitos autores
afirmam relativamente a formagdo que tem sido desenvolvida na area das
tecnologias, mais focada na aquisicdo de competéncias técnicas e técnico-pe-
dagégicas da utilizacio de ferramentas tecnolégicos, sem uma reflexdo mais
aprofundada sobre os fundamentos tedricos da utilizacao das mesmas (Tim-
perley, 2011; Alvarez, 2013) e sobre o seu impacto nas aprendizagens dos alu-
nos pois, segundo Guskey (2002}, a melhoria dos resultados escolares é o que
permite realmente aferir a eficacia da formagio ou do desenvolvimento pro-
fissional continuo dos professores.

Quanto a avaliagdo que os professores fazem da formacao que tem
sido desenvolvida pelos Centros de Formacao de Associacdo de Escolas, esta
parece-nos bastante positiva, embora se verifique que algumas questdes nao
sdo tdo consensuais. Destacamos o item que refere que “a maioria da oferta
de formacao na area das TIC & organizada em funcao das necessidades con-
cretas das escolas e dos seus projetos educativos “ (Item 30}, como o inico que
apresenta uma maior percentagem do lado da discordancia (46,9%), permi-
tindo-nos concluir que praticamente metade dos professores inquiridos con-
sideram que a formacao nao responde as suas reais necessidades.

A perspetiva dos professores sobre as competéncias dos formadores e
a qualidade da formagao levam-nos a questionar por que razao os resultados
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tardam em fazer-se sentir nas salas de aula ao nivel da integragio das tecno-
logias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Na leitura deste dados,
é importante ter em conta que a percegido manifestada pelos professores, nal-
guns itens desta Gltima dimensdo, resulta naturalmente e estid dependente
do entendimento que cada um possui sobre os proprios conceitos de integra-
cao curricular das TIC e de inovacao pedagodgica e que a valorizacao das com-
peténcias relacionadas com “conhecimentos” (itens da primeira dimensio)
pode revelar que os professores possuem uma visdo do seu papel ainda muito
centrada na transmissao de contetidos.

Para concluir, resta dizer que esperamos poder vir a clarificar estas e
outras questdes, no decorrer da investigacdo mais ampla em curso, em que
estd prevista a auscultacado de outros informadores com relevancia para o es-
tudo, ou seja, representantes dos préprios formadores responsaveis pela for-
macdo continua na area das TIC, diretores de CFAE, mas também formadores
com responsabilidades na formagao de futuros professores (formacao inicial)
através de entrevistas de grupo e entrevistas individuais semiestruturadas.
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Transforming teaching in a digital world: From determinism to
democracy?

Emma Bond?

Abstract: In the past few years we have witnessed significant changes in Higher Edu-
cation (HE) in a drive to transform education through technology. Technology En-
hanced Learning (TEL) has become a taken-for-granted assumption in HE which
masks existing divides and the diversity of learning experiences. This paper considers
education in the digital world and challenges some of the educational discourses to
argue that we need to adopt a more democratic approach to understanding the rela-
tionship between technology and teaching in HE. As educational ideologies have
changed from the more traditional notions based on a hierarchical transfer of
knowledge to more democratic, inclusive and participatory approaches, we need to
develop better understanding of the complex inter-relationships within the socio-
technical networks. Drawing on Actor Network Theory (ANT) this paper calls for a
more democratic lens with which to view the relationship between technology and
education in a digital world and proposes that we should adopt a more ecological ap-
proach.

Keywords: Actor-network theory; technology enhanced learning; higher education

In late modern society, the restructuring of education to create a
highly skilled and knowledgeable workforce has been at the centre of educa-
tional reform (France, 2007). Central to such educational reforms has been
the role of ICTs (Information and Communication Technologies) and the in-
ternet in improving both access to education and in improving educational
outcomes. Post-PC tablets, for example, have been heralded as essential for
21* Century Learning (Clark and Luckin, 2013, p. 2) and ‘in education, the talk
isof a fundamental transformation —a revolution - in young people’s cultural
experiences’ (Buckingham, 2007, p. 75). More recently the push to use tech-
nology transform to teaching and students’ experiences of learning have
dominated educational reforms in the HE sector across the globe. The deter-
mination in Europe to make access to education more inclusive, flexible and
open is underpinned by a drive to improve education through increasing the
use of ICT to better align educational experiences with the current digital eve-
ryday world. The European Commission (online) argue that ‘ICT tools, Open
Educational Resources, and open practices allow for an increase in the effec-
tiveness of education, allowing for more personalized learning, a better

* Faculty of Art, Business and Applied Social Science, University of Suffolk, United Kingdom

Investigar em Educagdo - Il # Série, Numero 6, 2017 245

Transforming teaching in a digital world: From determinism to democracy?

learning experience, and an improved use of resources. Such measures also
promote equity by increasing the availability of knowledge.' The benefits of
technology are taken for granted in education (Selwyn, 2011) and currently
much emphasis is placed on Technology Enhanced Learning (TEL) opportuni-
ties in driving the revolution and transforming educational practices and ed-
ucational outcomes. Yet these changes are not without some challenges as
Beaudoin, (2015, p. 34) argues:

‘In the digital age, higher education, willingly or unwillingly, is expe-
riencing relatively dramatic changes, which are inherently disrup-
tive, especially because change presents unfamiliar alternatives to
the long-established status quo. In this new climate of flux, educa-
tional entities can be proactive and lead change, or be reactive and
possibly be vulnerable to unwanted change. But institutions that re-
sist innovative opportunities do so at their own peril, as their peers
transform themselves to meet new demands. This trend of disruptive
and continuous change creates unfamiliar challenges, as once-stable
organizations are constantly being reshaped for and by the digital age
and its transient nature.

This paper examines some of the dominant discourses on the digital
world and education and discusses how technology is viewed as transforming
education in late modernity. It challenges some of the taken-for-granted as-
sumptions which lie within both policy and educational rhetoric to argue that
we need to take a different approach to understanding the complex hybridity
in the use of technology in Higher Education (HE) environments. Rather than
accepting the deterministic discourses which mask the diversity and divides
which remain, I propose a more democratic lens through which to under-
stand the ecology of the learning environment. I adopt aspects of actor net-
work theory (ANT) to examine the assumption that that by investing signifi-
cantly in educational technologies the problems facing the higher education
sector will diminish. However, more technology will not always equal better
outcomes. The highly complex and sophisticated nature of such technologies
cannot be understood as tools that help us overcome problems, but as envi-
ronments (Uzelac, 2008). Thus my undertaking here is to address the role of
technology in higher education by exploring some the complex inter-rela-
tionships in the socio-technical networks in which higher education is itself
embedded, to illustrate that what looks good in principle, might not play out
the same way in practice. In reality, rather than replacing traditional teach-
ing methods, the technologies of education are experienced by many higher
education teachers as simply adding to their workloads and not all students
have the same level of digital literacy. Furthermore, if technological innova-
tion is to succeed and thus enable us to reach the desired outcomes, certain
preconditions need to be achieved which are unlikely given that digital di-
vides remain and this diversity is often ignored. It important to remember
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that what at we think of as technologies do not exist outside of the actor net-
works in which they are embedded and of which they are a part. If this is so
we need to give consideration to some of the translations within these actor
networks which contribute to or challenge the learning environment. It is
some of these challenges that I wish to explore here and discuss how we may
potentially begin to understand some of the taken for granted assumptions
in relation to digital worlds and education. However, as I have argued else-
where (Bond & Goodchild, 2012, 2013), the relationship between technology
and teaching in HE is far from straightforward.

The transformational shift towards open access to the information so-
ciety in the knowledge economy differs significantly from traditional educa-
tional theories based on a more objective view of knowledge which assumes
that ‘knowledge can be imparted from teacher to learner through instruc-
tion, lecture and practice’ (Gulati, 2004, p. 1).

The lesson for higher education is that it cannot thrive by relying on
its hegemony and legacy as the exclusive purveyor of information and
ideas, delivered via traditional formats and means. With few excep-
tions, every college and university must strategically plot its future
position along the continuum between face-to-face and distance in-
struction, augmented by appropriate support systems, changes which
will often require substantive modifications to infrastructure.
(Beaudoin, 2015, p. 34)

Whilst, ‘media culture has come to dominate everyday life, serving as
the ubiquitous background and often highly seductive foreground of our at-
tention and activity’ (Kellner, 1995: p. 3) and debates on the interrelationship
between technologies, the internet, and access to information dominate edu-
cation discourses around the globe, the drive to use technology to transform
education and access to information is not that new. ‘The single most influ-
ential explanation of the relationship between technology and society’ is
technological determinism which views changes in technology as the most
important cause of social change (Wajcman, 1994, p. 3). As such many dis-
courses on technology as a transformational tool in education are overly de-
terministic, and fail to account for the complex relationship between tech-
nology and society and the political and economic environment within which
they interact. Furthermore, as Silverstone (1999: p. 10) argues ‘technology
and society do not coincide. History undermines ontology.’ ‘Technologies do
simply appear on the scene, fully developed and ready to be implemented’
(Croteau & Hoyes, 2003, p. 314) and Willmore (2002) suggests that many of
the challenges and debates currently centred on the use of internet related
technologies are similar to those of other innovations in ICT dating back to
the printing press in the 15" century as technology weakens the ability of
governments to control access to information, literature and knowledge. The
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tension between self-realisation and control, however, has always been a fea-
ture of modernity (Giddens, 1990, 1991). The notion of social transformation
resulting from change in the system of production is also not a new one and,
although it was central to Marx's argument that technological developments
are fundamental in capitalism and associated aspects of social life, others
‘have been more sceptical about the social and progressive qualities at-
tributed to science and technology’ (Smart, 1992, p. 30). Uzelac (2008) argues
that these highly complex and sophisticated technologies cannot simply be
understood as tools that have helped us overcome certain problems but
should be understood as environments.

Most university environments have, indeed undergone remarkable
transformations in the last few years (Wesch, 2009) but the changes are
wider than simply that of an increasingly use of ICT. There has simultane-
ously been conceptual shift from the dominant educational frameworks de-
rived from Bloom et al. (1956) which were based on hierarchical, linear do-
mains of knowledge towards more inclusive, student centred and participa-
tory approaches influenced by and increasing dominance of social construc-
tivist perspectives in educational theory and policy directives. Furthermore,
this paradigm shift has also changed the way we want students to learn in
that, as access to information opens up through the digital economy, our ex-
pectations of students have also changed in that it has become less important
for them to memorise and simply recall facts and information and more im-
portant for them to be able to access, critically analyse and actually create
information themselves (Wesch, 2009). These changes reflect, arguably a
positive shiftin perspective in HE teaching towards a more participatory phi-
losophy and the adoption of more student-centred learning strategies which
foster a deep approach to student learning (Ramsden, 1992) and which also
have had an impact on how their learning is assessed (Bond & Clark, 2013).
However, as Light and Cox (2001, p. 29) also point out students are ‘presented
with languages and practices which are unfamiliar and their encounter with
higher education and their learning is not simply cognitive or intellectual
grappling with new ideas, concepts and frameworks but also a personal and
emotional engagement with the situation’. Thus a highly complex interre-
lated network of both humans (subjects) and technologies (objects) and the
importance of the social aspects of learning should not be overlooked. As this
social world cannot be divided into things on the one hand and the social on
the other (Bingham, 1996) it is essential to understand the ‘intricate and mu-
tually constitutive character of the human and the technical (Prout, 1996, p.
198). Thus in the language of ANT, (namely Latour, 1993) learning becomes an
entity in that it is viewed as a hybrid of quasi-subjects and quasi-objects con-
stantly changing and being renegotiated within the network.

Whilst academic discourses may reflect changes in educational ideo-
logies from a hierarchical transfer of knowledge to more democratic, inclu-
sive and participatory approaches, I argue here that we should be remain
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mindful of being overly swayed by deterministic debates which fail to
acknowledge the complex inter-relationships in the socio-technical net-
works. The ‘framing of people and technology within these deterministic dis-
courses tends to hide the key shaping actors, the values and the power rela-
tions behind the increasing use of ICT in society’ (Selwyn, 2003, p. 368). In HE
a self-congratulatory rhetoric about paradigm shifts has emerged as the voy-
age into a better future for student outcomes and the learning experience but
what this deterministic discourse misses is in fact a far more messy reality
that using an ANT lens makes visible. If determinism does not adequately ac-
count for the social embeddedness of technology, we need to understand the
concept of the socio-technical network and how technologies ‘do not exist
apart from institutions, exerting and external impact, but are part and parcel
of them’ (Warschauer, 2003: p. 208). Furthermore, drawing on Weber and
classical social theory, Radovanovic et al. (2015, p. 1734) point out that ‘learn-
ing technologies are filtered through existing systems of stratification, and
thus, such technologies must contend with existing institutional logics that
maintain such stratification’. As Livingstone (2009, pp. 206-207) observes
here:

In future research and policy, a satisfactory analysis of media or in-
ternet literacy will require- similar to that long argued for theories of
print literacy - recognition of the historically and culturally condi-
tioned relationship among three processes, no one of which is suffi-
cient alone (i) the symbolic and material (textual, technological) rep-
resentation of knowledge, cultural and values - especially as they are
now being rewritten for a convergent, multimodal, globalising digital
age; (ii) the distribution of socially situated practices across a strati-
fied population - in which socially situated practices that actively sus-
tain symbolic distinctions and privilege in everyday skills and prac-
tices; and (iii) the institutional (state, regulatory, educational) man-
agement of the power that skilled access to knowledge brings to the
‘literate’ - including a critical analysis of the public and private sector
interests at stake in promoting or undermining mass media literacy.

As such:

New forms of literacy that have emerged in the new century (such as
digital literacy, media literacy, information literacy, etc.), and the fact
that with technological possibilities learning has become discon-
nected from time and space, make digital transformation inevitable
for universities (Coskun, 2015, p. 198).

As learning becomes more disconnected with time and space there is
increasing pressure on universities to respond to the demand for more flexi-
ble approaches to course design and course delivery. Longhurst (2007, p. 1)
argues that ‘the increased importance of media communication has had a
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significant effect on the nature of ordinary life in a contemporary capitalist
society. Media and mobile technologies have become embedded in everyday
life (Bond, 2015) and as such have altered students’ everyday communication
practices and expectations of learning. The increasing range of both everyday
media and educational technologies has extended the types of places where
students learn and they expect and demand greater flexibility in educational
provision (Ellis & Goodyear, 2010). These places and spaces of learning, both
physical and virtual, impact not just on the classroom environment but on
other aspects of the university environment also. Libraries and how students
access information through the library is no longer understood as limited to
the physicality of the building or the books and papers it houses. ‘Now we
have the digital library as a provider of access to published digital materials
through licensing, and to original resources through digitisation, butitisalso
clear that the digital library can to a large extent, or even solely, operate as a
navigational aid: a gateway or portal to resources held in part or entirely else-
where’ (Collier, 2006, p. 335).

Furthermore, technology enhanced learning (TEL) tools through vari-
ous models of e-learning, m-Learning, blended learning and have become
widely adopted and, in themselves, become taken-for-granted in many HE in-
stitutions across the globe. Such initiatives are viewed as providing ‘flexible
learning opportunities to diverse groups of learners using a range of inter-
net-related technologies and applications (Stansfield & Connolly, 2009, p. 72)
but, as Garrison and Vaughan (2008, p. 7) the ‘use of technology, viewed as a
catalyst for change in learning and teaching in higher education, is actually
underpinned by the demand in quality improvement practices’. Yet within
the dominant climate of technotopia in HE, there is a belief that somehow
more technology will solve everything, and that teaching will be delivered
and learning experienced with technological precision and convenience,
Many universities are technologically enabled with interactive smart boards,
virtual learning environments and networked classrooms but often teaching
staff lack the skill and confidence to use the technology to its full potential
and students may not have the skill to engage with platforms of technology
enables learning. ANT also encourages consideration of wider entities in the
network such as economics and politics. Thus in this case, highlights how uni-
versities are often struggling to complete in the current economic climate
and are increasingly having to design and market courses which claim to be
based on innovative methods of delivery developed to be flexible and adapta-
ble for students trying to combine full-time or part-time study with employ-
ment, the demands of families, and other life-style commitments. Drawing
on the definition of flexible learning, these flexible pedagogies refer to ways
of considering approaches to teaching and learning that enable student
choices in theirlearning (Gordon, 2014). Yet is reality is remains questionable
as to how much choice students actually have in their day-to-day learning
experiences.
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Furthermore, universities grappling with declining funding streams,
increasing competition and diversification and with time-constrained co-
horts of students have been forced to rethink the way they do teaching and
learning (Ellis & Goodyear, 2010). In order for a ‘university curriculum to
have a continuously developing structure capable of fulfilling today's chang-
ing needs, it is necessary to ensure that it is technologically friendly and in-
terdisciplinary’ (Coskun, 2015, p. 203). The traditional teaching technologies,
for example, the backboard and chalk, which transferred from knowledge
from teacher to student have been replaced with the more participatory tools
of TEL to include webinars, blogs and discussion boards which foster collabo-
ration and cooperative student endeavour and their panoptical effect (see
Foucault, 1977) can also be a powerful motivator for learning. The flipped
classroom and the virtual classroom have become common terms in both
pedagogical discourse, shared communication practices which foster com-
munities of learning are now experiences for many students and celebrated
in academic discourses across the globe for overcoming traditional bounda-
ries and barriers of location and physical geography. The globalizing tenden-
cies of modern institutions are accompanied, according to Giddens (1991) by
atransformation in social life with profound implications for personal activ-
ities. The relationship between modernity and self-identity is examined in
considerable depth by Giddens (1990, 1991) and his observations have inter-
esting implications in the HE context for professional identity in relation to
teaching in a late modern society characterized by the transformational
change associated with digitisation. However, according to Gordon (2014, p.
22):

The role of lectures and lecturers is still open to debate. If lectures pro-
vide directed learning and lecturers provide role models and exem-
plars, then a blended approach should protect and encourage stu-
dents to attend and benefit from the value added of the campus expe-
rience. If there is evidence that such experiences are not valuable
from a learning perspective then the age of campus-based education
could be ending, but the current evidence of the effectiveness of dis-
tance and massive online learning is mixed, so for the medium term
the best approach has to be utilising technology to enhance the stu-
dent learning experience by enabling greater flexibility.

Thus teachers and lecturers in HE are now expected not only to be sub-
ject specialists but also skilled digital providers of knowledge - the teacher
versus the techie - which impacts on both teaching practices and their own
self-identity (Bond & Goodchild, 2010) and they have to be able to engage stu-
dents not justin their lecture but online also. Email, virtual learning environ-
ments (VLEs), Skype tutorials, webinars, digital discussion boards and online
marking often demand lecturers’ attention outside of the traditional bound-
aries of the classroom. So, far from technology freeing them from the burden
of traditional teaching methods and approaches, many teachers view it as
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adding to their workload exponentially. Furthermore, mainstream social me-
dia like Facebook, Instagram, YouTube and Twitter and are increasing used in
HE courses and by HE instructors to post to, Tweet to and interact on a daily
basis with both their students and wider academic and increasingly public
audiences. The so-called Martini culture of any time, any place and anywhere,
afforded by mobile internet technologies and social media (The Guardian,
March 2014) have transformed both student expectations of lecturers but
also those of their managers and professional organisations. Gordon (2014,
p. 4) suggests that ‘e-Learning offers key opportunities for higher education
to support flexible pedagogies, with the potential to assist in balancing the
need for staff to carry out high quality teaching alongside high impact and
significant research while at the same time managing an increasingly di-
verse student cohort.” However, as I have argued with my colleague in a pre-
vious empirical study these changing paradigms have a significant impact
on academics’ perceptions of themselves as professionals and on the role of
the professional in higher education in contemporary society:

‘There is a substantial amount of anxiety related to the use of technol-
ogy which was evident throughout the data collected, ranging from
the minutiae of technology failing when used, through to not being
able to perform as an academic when confronted with technology.
This, in combination with the technological environment which aca-
demics are presented with, led to further feelings around anxiety as-
sociated with academics’ self-identity as a professional’ (Bond &
Goodchild, 2013, p. 81).

Furthermore, Radovanovic et al. (2015, p. 1733) ‘interpret educators’
reluctance to adopt new technology as a reaction to the technology's capacity
to challenge the educators’ legitimacy, expertise, and preferred teaching ma-
terials.’

As Beadoin (2015, p. 34) also points out:

quite suddenly and somewhat miraculously, less than 3 decades ago
the advent of the World Wide Web, the proliferation of desktop com-
puters on campuses, the development of e-mail, and sophisticated
computer- based searching, storing, and sharing of digital infor-
mation became ubiquitous in the work- place and in learning organi-
zations, resulting in profound organizational changes. A placid do-
main that had long enjoyed predictable means of conducting its activ-
ities became an environment buffeted by technology-driven transi-
tions, seen by some stakeholders as exciting and invigorating, and by
others as alarming and compromising the integrity of the academy.
The prospect of the professoriate’s traditional role in the educational
marketplace being threatened engendered fierce resistance that con-
tinues to prevail today at many institutions, despite significant adop-
tion and widespread usage of technology-sup- ported pedagogy by

252 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017



E.Bond

faculty and investments in the latest digital resources by administra-
tors.

As the availability and access to technology improves, the importance
of considering digital equity does not diminish (Judge et al., 2004). Not every-
one has equal access to technology and there remains extensive variations in
knowledge, competence and confidence in technology and media use which
further impacts on both digital and media literacies. In Europe, for example,
young people from the higher socio-economic groups are more likely to have
private and personalised access to the internet (Livingstone et al., 2011). In the
UK 6% of adults in households were income is low (less than £200 per week)
have never used the internet (ONS, 2013) and in Britain ‘rising economic ine-
quality has negative effects, and these effects are negative for everyone in
our society, even those who are becoming richer (Doring, 2013, p. 102). Such
inequalities are important to the discussion here as they are all too often
overlooked in favour of the dominant equalizing discourses which surround
the role of technology in educational transformation. Yet very real divides re-
main which go beyond the digital and, as such, opportunities and choice for
many young people are unequal and limited for those young people from
poorer households. Furthermore, it is not only the lack of access to the infor-
mation society and a dearth of chances to develop digital literacy, but also
opportunities to socialise, and access community support networks are com-
promised. Educational policy disadvantages young people from poorer back-
grounds (France, 2007) and as Selwyn, (2011, p. 717) argues there appears to
be an ‘acceptance that there is no technical formula for overcoming the en-
trenched social, political, economic and cultural issues that underpin educa-
tional “problems™. Another assumption within the taken-for granted dis-
courses on TEL in HE is the notions which underpin the techno-romantic
(Selwyn, 2011) or cybertopian celebration (Valentine & Hollloway, 2001) of the
digital native (Prensky, 2001). Prenksy's (2001) digital native versus digital
immigrant metaphor has been called into question elsewhere (Wheeler, 2011
& Bennett et al., 2008) and is significant to my argument here. Whilst there is
a seemingly ubiquitous adoption of mobile internet technologies in many
young people’s everyday experiences it is important to remember that not all
young people have equal access to either technologies or the internet gener-
ally (Bond, 2015). There is a serious problem with the idea of the digital native
(Brown and Czerniewicz, 2010) and the idea of a digital generation is also
problematic (Bond, 2015) as Livingstone et al.'s (2011) findings so clearly evi-
dence. ‘Rapid advances in technology, combined with the process of globali-
sation and the failure of neo-liberal governmentality to manage the complex
challenges of late modernity, have led to social and cultural instabilities
which have profound implications for literacy and literacy education’ (Car-
rington & Marsh, 2005, p. 280). Across Europe there is considerable diversity
of access to technologies and to the internet and, as such, not all young people
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have the same levels of digital literacy and digital skills. The EU Kids online
research found that there were considerable differences in levels of digital
literacy and the broader concept of media literacy and that marked differ-
ences in skills persist between young people, due to gender, age and parental
education and between European countries (Livingstone et al, 2012). It,
should, therefore, not be assumed that all young people are confident and
competent to engage with learning online or to interact in a digital world.
Thus digital divides remain and, may, as argued by Beaudoin (2015: p. 33) ac-
tually be widening:

In the past 3 decades, we have witnessed the implementation and ex-
pansion of online education designed for increasingly diverse audi-
ences worldwide via an impressive array of new instructional media.
Many proponents contend that Internet-supported teaching and
learning is the most important innovation in education since the
printing press. Yet, less favorable critiques of this phenomenon pre-
vail, as some social critics maintain that the introduction of technol-
ogy into the teaching and learning environment represents a process
of disruptive innovation that has not had any truly transformative
impact, and indeed, has widened the digital divide.

However, according to the European Commission (online) ‘Infor-
mation and Communication Technologies (ICT) help us learn better, more ef-
ficiently and creatively, to innovate, to solve complex problems and access
wider and more up-to-date knowledge. ICT provides everyone with flexible
and accessible learning opportunities, in and outside the classroom.” My ar-
gument here is that much of the current rhetoric surrounding digital world
and education, as exemplified in the above statement, is dangerously deter-
ministic in that it is masking the diversity of the reality of the lived experi-
ences of both educators and students and hiding widening digital divides. ICT
does not yet provide everyone with flexible and accessible learning opportu-
nities and we need to continue to understand the diversity and the divides in
the digital economy and not assume that everyone has equal access and equal
skill. The assumption that students are digitally literate because they have
grown up with technelogy - they are digital natives (Prensky, 2001) is both
unhelpful and misleading. Furthermore, teachers in an HE environment are
now expected to have somehow gained digital literacy skills way beyond
which most HEI teaching courses offer. Also as ‘literacy today involves not
only text, but also image and screen literacy. The ability to “read” multimedia
texts and to feel comfortable with new, multiple-mediagenres is decidedly
nontrivial (Seely Brown, 2000, pp. 13-14).

‘It is crucial that we as educators, as academics and as educational
technologists reject deterministic and exclusionary labels and ac-
tively change this discourse. ...That the world is increasingly shaped
by digital technologies is not in doubt. Everyone engages somehow,
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everyone makes their own meaning; everyone mediates those tech-
nologies in one way or another. The challenge is therefore, to situate
our responses in that rich diversity, rather than in exclusionary di-
chotomies’ (Brown & Czerniewicz, 2010, p. 366).

The concept of ecology may be useful in moving this debate forward
and situating our responses in the rich diversity of reality as ecologies of
learning in that ‘an ecology is basically an open, complex, adaptive system
comprising elements that are dynamic and interdependent. One of the things
that makes an ecology so powerful and adaptive to new environments is its
diversity’ (Seely Brown, 2000, p. 19). We need to find a more democratic lens
with which to view the relationship between digital world and education and,
as Croteau and Hoyes (2003, p. 319) suggest, we need to understand how tech-
nologies develop, how people use them, and what this means for broader pat-
terns of social communication. According to Law (1999, p. 10) previous ap-
proaches to society and technology have bene based on technological deter-
minism (technical acts as explanation) or social reductionism (expression of
social relations): ‘Nothing is purely technical. Neither is anything purely so-
cial. And at the same can be said for the economic, the political, the scientific
and all the rest’ - it, is therefore, a mistake to ignore the networks of hetero-
geneous materials that constitute the social. Actor Network Theory (ANT) ar-
gues that social life cannot be understood as either human or technical as
neither human nor technology controls the resulting patterns of relation-
ships. As ANT rejects the assumptions that society is constructed through hu-
man action and meaning alone and views society as produced through the
mutually constituting interaction of a wide range of human and non-human
entities (including machine and technologies) (Prout, 1996, 198). Therefore, I
suggest that it is more helpful to reexamine our understanding of the digital
world and education through ANT as:

The actors in these networks redefine each other in action in ways
which mean that there are no simple one-to-one relationships from
technology to people but rather a constantly on-going, constantly in-
ventive and constantly reciprocal process of acquaintance and rea-
quaintance (Thrift, 1996, p. 1485).

ANT is critical of sociological approaches which adopt a dualistic ap-
proach to explaining social life and argues that the latter cannot be under-
stood as either technical or human and, as Murdoch, (2001} observes in tradi-
tional sociological approaches the conceptualizing of humans and non-hu-
mans limits a more in-depth understanding of both environmental and social
problems. If we are to better understand the complex interrelationship be-
tween teaching, learning and technology in HE we need to adopt a more dem-
ocratic and ecological approach. By heralding the digital world as the hero in
transforming education we are overlooking the hybridity of the network in
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which the learning actually takes place and denying the rich ecology of the
reality. Arguably, as ANT directed sociology to confront the new hybrid world
(Murdoch, 2001, p. 114) there are significant opportunities to explore and ex-
amine the challenges and tensions arising in the ecology of everyday world
of higher education.

References

Beaudoin, M. F. (2015). Distance Education Leadership in the Context of Digi-
tal Change. The Quarterly Review of Distance Education, 6(2), 33-44.

Bennett, S., Maton, K., & Kervin, L. (2008). The "digital natives’ debate: A criti-
cal review of the evidence, British Journal of Educational Technology,
39(5), 775-786.

Bingham, N. (1996). Object-ions from technological determinism towards
geographies of relations’, Environment and Planning D: Society and
Space, 14, 635-657.

Bloom, B. S. (1956). Taxonomy of Educational Objectives, Handbook I: The
Cognitive Domain, New York: David McKay Co. Inc.

Bond, E. (2014). Childhood, Mobile Technologies and Everyday Experiences.
Changing Technologies = Changing Childhoods? Basingstoke: Pal-
grave.

Bond, E., & Goodchild, T. (2013). Paradigms, paradoxes and professionalism,
Journal of Applied Research in Higher Education, 5(1), 72-83.

Bond, E., & Goodchild, T. (2012). Challenges of Teaching with Technology in
HE - Towards a New Third Space? Carpenter, R.G. (Ed.) Cases on
Higher Education Spaces: Innovation, Collaboration and Technology.
Hershey (USA), IGI Publishing.

Bond, E., & Clark, ]. (2013). Alternatives to the essay: Creative ways of pre-
senting work for assessment. McIntosh, P. and Warren, D. (Eds) Crea-
tivity in the Classroom: Case Studies in Using the Arts in Teaching
and Learning in Higher Education Bristol: Intellect.

Brown, C., & Czerniewicz, L. (2010). ‘Debunking the digital native: Beyond
digital apartheid, towards digital democracy. Journal of Computer
Assisted Learning, 2(5), 357-369.

Buckingham, D. (2007). Beyond Technology: Children’s Learning in the Age
of Digital Culture, Cambridge Polity Press.

256 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017



E.Bond

Carrington, V., & March. J. (Eds.) (2005). Digital Childhood and Youth: New
Texts, new Literacies. Special Edition of Discourse, Studies in the Cul-
tural Politics of Education. London: Taylor Francis.

Clark, W., & Luckin, R. (2013). What the Research Says: iPads in the Class-
room Report, available from: http://digitalteachningandlearn-
ing files.wordpress.com/2013/03/ipads-in-the-classroom-report-
IkLpdf.

Collier, M. (2006). Strategic change in higher education libraries with the ad-
vent of the digital library during the fourth decade of Program. Pro-
gram: Electronic library and information systems, 40(4), 334-345.

Coskun, Y. D. (2015). Promoting Digital Change In Higher Education: Evalu-
ating The Curriculum Digitalisation. Journal of International Educa-
tion Research, 11(3).

Croteau, D., & Hoyes, W. (2003). Media Society Industries, Images and Audi-
ences (3" Ed.), London: Pine Forge Press.

Doring, D. (2013). Fairness and the changing fortunes of people in Britain.
Journal of the Royal Statistics Society, 176(1), 197-128.

Ellis, R. A., & Goodyear, P. (2010). Students’ Experiences of e-Learning in
Higher Education, London: Routledge.

France, A. (2007). Understanding Youth in Late Modernity, Maidenhead:
McGrawHill.

Garrison, D. R., & Vaughan, N. D. (2008). Blended Learning in Higher Educa-
tion, San Franscisco: Jossey Bass.

Giddens, A. (1990). The Consequences of Modernity, Cambridge: Polity Press.

Giddens, A. (1991). Modernity and Self-Identity Self and Society in the Late
Modern Age, Cambridge: Polity Press.

Gordon, N. (2014). Flexible Pedagogies: Technology-enhanced learning,
Higher Education Academy retrieved from https://www.heacad-
emy.ac.uk/sites/default/files/resources/tel_report_0.pdf

Gulati, S. (2004). Constructivism and emerging online learning pedagogy: A
discussion for formal to acknowledge and promote the informal. Pa-
per presented at the Annual Conference of the Universities Associa-
tion for Continuing Education - Regional Futures: Forma and Infor-
mal Learning Perspectives, centre for Lifelong Learning, University
of Glamorgan 5-7 April 2004 retrieved from
http:www.leeds.ac.uk/educol/documents/00003562.htm

Investigar em Educagdo - Il # Série, Numero 6, 2017 257

Transforming teaching in a digital world: From determinism to democracy?

The Guardian (21st March 2014). Welcome to the age of Martini marketing -
any time, any place, anywhere University marketers have to develop
digital campaigns that operate round-the-clock for students around
the globe, retrieved from http://www.theguardian.com/higher-edu-
cation-network/blog/2014/mar/21/martini-marketing-higher-edu-
cation

European Commission (n.d.). 7??. Online retrieved from https://ec.eu-
ropa.eu/digital-single-market/en/ict-education

Judge, S., Puckett, K., & Cabuk, B. (2004) Digital equity: New findings from
the early childhood longitudinal study, Journal of Research on Tech-
nology in Education, 36(4), 383-396.

Kellner, D. (1995). Media Culture, London: Routledge.

Latour, B. (1999). ‘On recalling ANT' in Law, ]. and Hassard, ]. (eds). Actor
Netwrok Theory and After, Oxford: Blackwell.

Law, ]. (1999) After ANT: Complexity, naming and topology’ in Law, J. and
Hassard, ]. (eds) Actor Network Theory and After, Oxford: Blackwell.

Light, G., & Cox, R. (2001). Learning and Teaching in Higher Education, Lon-
don: Paul Chapman.

Livingstone, S. (2009). Children and the Internet, Cambridge: Polity Press.

Livingstone, 5., Haddon, L., Gorzig, A, & Olafsson, K. (2011). Risks and safety
on the internet: The perspective of European children: Full findings
and policy implications from the EU Kids Online survey of 9-16 year
olds and their parents in 25 countries. EU Kids Online, Deliverable
D4. EU Kids Online Network, London, UK.

Livingstone, 5., Haddon, L., & Go'rzig, A. (eds.) (2012). Children, risk and safety
on the internet: Research and policy challenges in comparative per-
spective, Bristol: Policy Press.

Longhurst, B. (2007). Cultural Change and Ordinary Life, Buckingham: Open
University Press.

Murdoch, J. (2001). ‘Ecologising sociology: Actor-netwrok theory, co-con-
struction and the problem with human exeptionism’, Sociology,
35(1), 111-133.

ONS (2013). Internet Access Quarterly Update, Q4 2012 available from
http://ons.gov.uk/ons/dcp171778_300874.pdf.

Prensky. M. (2001). ‘Digital Natives, digital immigrants Part 1, On the Hori-
zon, 9(5), 1-6.

258 Investigar em Educacdo - II @ Série, Nimero 6, 2017



E.Bond

Prout, A. (1996). "Actor-network theory, technology and medical sociology:
An illustrative analysis of the metered dose inhaler’, Sociology of
Health and Iliness, 18(2), 198-209.

Radovanovic, D., Hogan, B., & Lalic, D. (2015). Overcoming digital divides in
higher education: Digital literacy beyond Facebook. New Media & So-
ciety, 17(10), 1733-1749.

Ramsden, P. (1992). Learning to teach in Higher Education, London:
Routledge.

Seely Brown, J. (2000). Growing Up: Digital: How the Web Changes Work, Ed-
ucation, and the Ways People Learn, Change, The Magazine of Higher
Learning, 3(22), 11-20,

Selwyn, N. (2011). Education and Technology: Key Issues and Debates, Lon-
don: Continuum.

Selwyn, N. (2003). ‘Doing IT for the Kids: Re-examining children, computers
and the information society’, Media, Culture and Society, 25, 251-278.

Silverstone, R. (1999). ‘What’s new about new media?’ New Media and Soci-
ety, 1(1), 10-12.

Smart, B. (1992). Modern Conditions, Post modern Controversies, London:
Routledge.

Stansfield, M., & Connolly, T. (2009). ‘An exploration into key issues in the
adoption of good practices in virtual campus and e-learning related
initiatives’ in Mayes, T.; Morrison, D., Bullen, P and Oliver, M. (eds)
Transforming Higher Education Through Technology Enhanced
Learning available online HEA publications www.heacad-
emy.ac.uk/technology.

Thrift, N. (1996). Spatial Formations, London: Sage.

Uzelec, A. (2008). ‘How to understand digital culture: Digital culture - a re-
source for a knowledge society’ in Uzelac, A. and Cvjeticanin, B. (eds.)
Digital Culture: The Changing Dynamics, Zagreb: Institute for Inter-
national Relations.

Valentine, G., & Holloway, S. (2001). ‘Technophobia: Parents’ and children’s
fears about information and communication technologies and the

transformation of culture and society’ in Hucthby, [ and Moran-Ellia,

J. (eds.) Children Technology and culture: The Impacts of Technologies
in Children's Everyday Lives, London: Routledge.

Investigar em Educacdo - Il € Série, Niimero 6, 2017 259

Transforming teaching in a digital world: From determinism to democracy?

Wajcman, J. (1994). ‘Technolgical a/genders: Technology, culture and class
in Green, L. and Guinery, R. (eds). Framing Technology Society, Choice
and Change, St, Leonards, NSW: Allen and Unwin.

Warschauer, M. (2003). Technology and Social Inclusion Rethinking the Digi-
tal Divide, Cambridge MA: MIT Press.

Wesch, M. (2009). From Knowledgeable to Knowledge-able: Learning in New
Media Environments available online from http:www.academiiccim-
mons.org/comms/essay/knowledgeable-knowledge-able

Willmore, L. (2002). ‘Government policies toward information and commu-
nication technologies: A historical perspective. Journal of Infor-
mation Science, 28(2), 89-96.

Wheeler, S. (2011b). “The natives are revolting”, available at: http://steve-
wheeler.blogspot.com/2011/05/natives-are-revolting. html.

260 Investigar em Educacdo - II ¢ Série, Niimero 6, 2017
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Anténio Dias de Figueiredo?

Resumo. Vinte e cinco anos volvidos sobre a criacio da Web, apercebemo-nos de que a
natureza eminentemente social do mundo digital, entendida no seu caracter transfor-
mador e inovador, continua ausente das agendas de investigacdo das Ciéncias da Edu-
cagao dos nossos dias. Este artigo procura contribuir para a superagao dessa lacuna,
exemplificando desafios que se colocam & renovagao da educacio num mundo digital,
sugerindo solu¢des para esses desafios, discutindo os papéis renovados dos principais
atores da educacio e antecipando quadros teéricos que possam ser usados para o es-
tudo desta realidade. Desejavelmente, estes contributos poderao inspirar os investiga-
dores das Ciéncias da Educagao que queiram projetar os seus horizontes para um
mundo digital.

Palavras-chave: Autonomia; inteligéncia coletiva, aprendizagem coevolutiva

Introdugao

Uma das grandes contradicoes das agendas de investigacdo em edu-
cacao dos nossos dias € que, apesar de decorridos vinte cinco anos sobre a cri-
acao da Web, que tem vindo a alterar profundamente a natureza social, cul-
tural e econémica do mundo em que vivemos, grande parte dos trabalhos ci-
entificos na area das TIC na educacao continuam a centrar-se em conceitos,
teorias e autores anteriores a essa criacdo. O resultado deste estado de coisas
& que se ignora a imensa riqueza social e sistémica da nova realidade e o ele-
vado potencial de que ela se reveste para a educagdo. Em boa verdade, ignora-
se o mundo digital no que ele tem de inédito e transformador. Nio estdo em
causa, bem entendido, os projetos de investigacao que, de forma mais ou me-
nos instrumental, recorrem a Internet ou as redes sociais no @&mbito da edu-
cacdo. O que esta em causa é o aprofundamento cientifico de como educar e
fazer progredir a educacdo num mundo social e cultural profundamente
transformado.

Talvez uma analogia permita dar uma ideia das mudancas associadas
ao mundo digital. A cadeia de hotéis Hilton, a maior do mundo, levou 95 anos
a colocar no mercado um total de 610.000 alojamentos, em 84 paises. A
Airbnb, o maior servico Web de aluguer de alojamentos, ultrapassou esse na-
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mero em cerca de quatro anos e anuncia atualmente cerca de 1.500.000 alo-
jamentos, em 191 paises. Guardada a distancia entre realidades comerciais e
educativas, este exemplo mostra que vivemos num mundo onde vinte e cinco
anos de diferenca representam universos inteiramente distintos. Como ob-
servava o socidlogo Anthony Giddens (2015) numa entrevista recente, a ver-
dadeira dimenséo da revolucio digital ainda estd largamente por assimilar.
Também na educacéo, a assimilagio continua por fazer. O presente artigo
pretende contribuir para abrir horizontes nesse sentido, fornecendo peque-
nos exemplos de temas de investigacdo que, embora ainda em exploracio,
procuram dirigir-se a esséncia do que pode mudar de forma profunda na edu-
cacao num mundo digital.

Para assimilar de forma genuina o papel da educacio num mundo di-
gital, ha que compreender em toda a sua extensao o impacto das tecnologias
da informacéao e da comunicacdo na prépria condicao humana. A Comissao
Europeia abordou recentemente este segundo desafio num projeto que desig-
nou por Iniciativa Onlife, fundado dobre o principio de que “a implantacdo
das TIC e a sua aceitacio pela sociedade afetam radicalmente a condigio hu-
mana, modificando as nossas relagdes connosco préprios, com os outros e
com o mundo que nos rodeia” (European Commission, n.d.). O trabalho resul-
tante deste projeto conduziu a publicacéo do livro The Onlife Manisfesto, edi-
tado pelo coordenador do projeto, Luciano Floridi (2015).

No essencial, o Onlife Manifesto reconhece que vivemos uma nova or-
dem social, econdmica, politica e ética onde a distingdo entre os mundos on-
line e offline deixou de fazer sentido. E nessa realidade que vivem os jovens
permanentemente conectados que saem das nossas escolas e é no todo inse-
paravel das suas dimensoes social, econémica, politica e ética, para além de
pedagégica, que temos de a considerar quando configuramos a educacio dos
jovens dos nossos dias. Por isso se justifica refletir sobre os novos papéis dos
atores da educacao (alunos, professores, encarregados de educacao, escolas,
decisores politicos) perante os novos desafios que se colocam aos ecossiste-
mas onde esses atores se movem.

Estranhamente, o Onlife Manifesto, apesar do seu ambicioso proposito
de refletir sobre as implicacdes de um mundo hiper-conectado sobre os refe-
renciais sociais, econémicos, politicos e éticos da nova era, omite de forma
flagrante quaisquer consideragoes sobre a educacio. Tendo em conta que ne-
nhum projeto de construcao do futuro fara sentido se ignorar que os cidadaos
desse futuro necessitam, cada vez mais, de educagdo, em moldes muito dis-
tintos dos seus antecessores, este artigo procurara dar uma primeira contri-
buicdo para preencher a lacuna deixada em aberto pelo Manifesto. Com esse
objetivo, associado ao propésito que acima enunciei, de contribuir para a as-
similacdo das realidades sociais profundas do mundo digital pelas Ciéncias
da Educacdo, procurarei nas paginas seguintes ilustrar alguns dos desafios
que se colocam a renovacao da educacao num mundo digital, projetar para o
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futuro exemplos de soluges possiveis para esses desafios, abordar as trans-
formacoes dos papéis dos principais atores da educacao e antever quadros
tedricos que possam ser usados para o estudo dessa realidade.

Desafios a educagido num mundo digital: Alguns exemplos

De entre os multiplos desafios que se colocam a educagdo nos nossos
dias, centrar-me-ei em trés que se me afiguram ilustrativos de como a exis-
téncia de novas tecnologias permite perspetivar hoje solucoes que eram, ha
alguns anos, dificeis ou impossiveis de pér em pratica: a autonomia dos alu-
nos, a redugéo dos custos por aluno e a melhoria da escalabilidade dos proces-
sos pedagdgicos.

As escolas e universidades dos nossos dias continuam a reproduzir o
modelo pedagdgico medieval, onde a tarefa do professor era ler e explicar as
obras dos autores classicos. A diferenca principal relativamente aos nossos
dias & que hoje o professor 1é e explica, ja ndo os autores classicos, mas as obras
de outros autores, ou 0 manual adoptado. Na Idade Média, os livros eram es-
cassos e preciosos, pelo que o professor se substituia & consulta fisica dos li-
vros. Nos nossos dias, os livros e outros materiais sdo livremente acessiveis.
Por isso, € estranho acreditar-se nas virtudes de uma atividade mediadora
cuja funcéo principal é a de explicar e ilustrar o que ja estd explicado e ilus-
trado —a menos que se acredite que os alunos nio sabem ler, ou tém preguica
de ler, ou que os professores tém a virtude magica de explicar melhor aquilo
que prestigiados autores ja tinham tentado explicar! Os proprios videos peda-
gogicos, hoje tdo populares nos cursos a distincia, sio em muites casos meras
reproducdes das “cabegas falantes” de professores que, tal como o professor
medieval, falam de um pulpito para uma audiéncia passiva. A grande falha
deste modelo pedagégico é que, tal como o modelo medieval, privilegia des-
mesuradamente a explicacdo, desvalorizando a experiéncia e a autonomia e
promovendo, assim, a criacdo de jovens dependentes, passivos, uniformes e
pouco imaginativos, em larga medida reduzidos na sua capacidade para es-
tudos posteriores e para um mercado de trabalho onde a pro-atividade, a di-
ferenca e a imaginacdo sdo essenciais. Esta questdo, que retomarei mais
tarde, leva-me a enfatizar a importancia de transformar as pedagogias, de
um modelo que sobrevaloriza a explicacao e a passividade para um modelo
que valorize a iniciativa e a autonomia.

Por outro lado, apesar de a aprendizagem ao longo da vida se ter tor-
nado numa necessidade permanente deste século, com desafios muito pro-
prios, a investigacdo cientifica e a oferta oficial de educagéo continuam a
confinar-se maioritariamente a educacao tradicional. Particularmente cri-
tico, neste contexto, é o desafio do custo dos cursos, que, para manterem ele-
vada qualidade, tenderdo a atingir valores incomportaveis para a generali-
dade das populacdes a quem supostamente se dirigirem. O mesmo se passa
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com a educacio universitaria, que atinge hoje em varios paises custos proibi-
tivos (Bright Side, n.d.), afastando ou endividando largos sectores das popu-
lagdes jovens e frustrando os estudantes maduros que cada vez mais procu-
ram na universidade a sua reconversao para o mercado de trabalho. Vista
nesta perspetiva, a questao da conciliacdo entre custos e qualidade da educa-
cdo assume uma importdncia chave. Como sera possivel que uma parcela
crescente da sociedade, com necessidades de educacdo e formacao cada vez
mais prementes, se veja obrigada a prescindir das instituic6es que foram cri-
adas para a ajudar a satisfazer essas necessidades? Como serdo os proximos
dez ou vinte anos, se nada for feito e as tendéncias continuarem a acentuar-
se? Que investigacao tem sido feita para auxiliar a conciliacao entre custos e
qualidade na educacdo? Que potencial tém as tecnologias para apoiar essa
conciliagdo? Serao os cursos massivos, ou MOOCs, uma vez expurgados das
deficiéncias pedagogicas de que padecem, exemplos exploratérios de possi-
veis solugoes?

As questdes da autonomia e da relagao custo/qualidade estdo, por sua
vez, ligadas as da escalabilidade dos modelos pedagogicos. A escola tradicio-
nal nunca teve dificuldade em operar com grupos de cinco a trinta alunos,
tanto em atividades letivas como em tarefas de avaliagao tradicional. No en-
tanto, sempre se mostrou incapaz de assegurar qualidade quando o namero
de alunos aumentou. Salvaguardados casos excepcionais, conduzidos por
professores excepcionais, os cursos universitarios com quinhentos ou seis-
centos alunos sempre se apresentaram como processos industriais dispendi-
osos e sem qualidade. Reconhecido o problema, que se arrasta ha décadas, que
esforcos de investigacdo tém sido feitos para o resolver? Qual o potencial das
tecnologias para auxiliarem a sua resolucéo, nao de forma instrumental e su-
perficial, mas dirigindo-se a esséncia sociopedagégica e cultural do pro-
blema?

Um olhar sobre o futuro

William Gibson, o celebrado autor de ficcdo cientifica que cunhou o
termo Ciberespaco e o popularizou na novela Neuromancer, afirmou, em va-
rias ocasiges, que “o futuro ja chegou - sé ndo esta muito bem distribuido”
(O'Toole, n.d.). Esta afirmacao justifica-se plenamente no dominio da educa-
¢do, onde podemos dizer que existem exemplos de solugdes com futuro para
os trés problemas que acima referi, apesar do carater embrionario e ainda
pouco reconhecido com que tém vindo a surgir. Ilustra-las-ei em torno dos
conceitos de autonomia do aluno, inteligéncia coletiva e aprendizagem coe-
volutiva.
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A autonomia na aprendizagem de nova geracdo

O locus de controlo de um evento de aprendizagem (uma aula, um
curso) pode variar entre o controlo abseluto por parte do professor - que es-
colhe, a seu gosto ou de acordo com um programa oficial, o que os alunos irdo
aprender e como irao fazé-lo - e o controlo total por parte dos alunos, que es-
colhem 4 sua vontade o que irdo aprender e como irdo fazé-lo. As aulas tradi-
cionais correspondem ao controlo absoluto por parte do professor. A apren-
dizagem individual, inteiramente assumida por quem aprende, acontece, por
exemplo, nos ambientes pessoais de aprendizagem, ou PLE, personal learning
environments. Entre um extremo e o outro é possivel uma infinidade de solu-
coes intermédias, onde parte do controlo é assumida pelo professor e outra
parte é delegada nos alunos. Neste segundo caso, o professor pode assumir a
funcao de moderador, ou, quando a delegacéo é elevada, de consultor que ape-
nas faculta ajuda quando ela é solicitada.

N3o é corrente falar-se de ambientes coletivos de aprendizagem onde
o controlo € amplamente delegado nos alunos e por eles partilhado. Esse €, no
entanto, um dos exemplos do tal futuro que comeca a ser possivel com recurso
as tecnologias. As noticias cada vez mais frequentes de escolas e sistemas es-
colares que rompem com as visoes tradicionais da aprendizagem sao teste-
munhos dessa transicao (Gosalvez, 2015; Klein, 2015; Oltermann, 2016). Em-
bora com o papel discreto que lhes deve caber em educacio, as tecnologias sdo
essenciais para facilitar a gestdo da autonomia nesses contextos, onde co-
meca a recorrer-se a aprendizagem baseada em projectos (projecto-based le-
arning), a aprendizagem mista (blended learning), @ aprendizagem invertida
(flipped learning), a autoria de blogs pelos alunos, a participacao ativa dos alu-
nos em redes sociais e outros espagos online, s simulagges e aos jogos educa-
tivos.

A autonomia é, no entanto, dificil de estabelecer, cultivar e manter,
em particular nos contextos educativos tradicionais, onde os alunos estdo
condicionados desde novos d dependéncia e falta de autonomia e preferem -
por vezes exigem — que essa dependéncia e falta de autonomia se mantenham
(Soeiro, Figueiredo, e Ferreira 2015). E necessario, por isso, investigar as orga-
nicas da transicdo para formas mais avancadas de autonomia, bem como as
ferramentas intelectuais e tecnol6gicas a usar na construcéo e manutengio
dessa autonomia. As rubricas e os portefélios electronicos, ja hoje explorados,
ainda que com timidez e por vezes sem consciéncia do seu verdadeiro poten-
cial, sio exemplos felizes de objetos mediadores de base tecnolégica num uni-
verso alargado de instrumentos que importa aprofundar e investigar. A pro-
blematica da avaliacdo é, alias, decisiva na transicdo para formas mais autén-
ticas de autonomia, e € em torno dela que se colocam os grandes desafios da
migracdo para modelos pedagdgicos de colaboragio, avaliacdo pelos pares,
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coaprendizagem e, no limite, coevolugio (Figueiredo, 2012). E nesses contex-
tos que os instrumentos para a avaliacdo conduzida pelos alunos, como as ru-
bricas e os portfélios, fazem sentido e se inserem num percurso que s6 atin-
gira o topo quando o controlo da avaliacdo tiver transitado maioritariamente
para os alunos e estes comecarem a participar com responsabilidade e quali-
dade no préprio desenvolvimento dos cursos (Soeiro et al., 2015).

Inteligéncia coletiva

Apesar de, como acima recordei, ter decorrido um quarto de século so-
bre a criagdo da Web, é reduzido, se ndo nulo, o trabalho cientifico produzido
na area da educagao com o propésito de explorar o reforco de inteligéncia co-
letiva proporcionado pela interagido social, aberta, em rede hiper-complexa,
que a Web oferece. O conceito de inteligéncia coletiva tem sido explorado nos
dominios da filosofia, biologia, politica, gestdo, ciéncias da complexidade, ci-
éncias cognitivas, inteligéncia artificial e semantica, mas tem passado a mar-
gem da investigacio cientifica em educacdo. Comecou a ser explorado pelo
filésofo Pierre Lévy (1994), que descreveu a inteligéncia coletiva como uma
forma de inteligéncia distribuida que resulta da colaboragio e competicdo
online entre muitos individuos.

O conceito foi retomado, entretanto, por investigadores dedicados ao
estudo do comportamento dos animais sociais (abelhas, formigas) que,
quando colaboram em grandes numeros, adquirem uma inteligéncia de
grupo muito superior a de cada um dos seus membros (Bonabeau, 1999).
Quando, no estudo da interacdo online entre humanos, se comegou a tentar
compreender o surgimento de obras coletivas de grande qualidade, como o
software de codigo aberto, a Wikipedia e varias iniciativas de crowdsourcing,
o interesse pela inteligéncia coletiva renovou-se, encarando-a agora como um
fenémeno sociolégico (Surowiecki, 2005; Krauz, 2009), psicolégico e organi-
zacional (Pentland, 2006; Woolley, 2010) e procurando reproduzir e potenciar
as suas dindmicas.

0 meu interesse pelo potencial da inteligéncia coletiva para a educa-
¢io surgiu na sequéncia de varias utilizagdes que tinha feito da metodologia
de Encontro em Espaco Aberto (EEA), ou Open Space Technology (OST), de Har-
rison Owen (1997), popularizada em Portugal por Artur Silva (2001). Embora
predominantemente pensada para ambientes organizacionais e politicos, a
metodologia retine um conjunto de caracteristicas que a tornam promissora
para contextos educativos, nomeadamente o seu sucesso no estimulo a auto-
nomia, auto-organizacio e criatividade coletiva. Harrison Owen (2008)
aponta como razdes desse sucesso as regras simples em que a metodologia se
baseia, que induzem os participantes a auto-organizar-se naturalmente se-
gundo um conjunto de principios propostos por Stuart Kauffman (1996), um
cientista que se dedicou ao estudo dos sistemas complexos em biologia.
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Esta explicacio de comportamentos coletivos a luz dos principios dos
sistemas adaptativos complexos aproxima a metodologia EEA do estudo do
comportamento dos animais sociais, como as formigas e as abelhas. Apro-
xima-a, por outro lado, de trabalhos, na area da educacéo, segundo os quais
os ambientes de aprendizagem podem comportar-se, em determinadas con-
dicoes, como sistemas sociais adaptativos comnplexos, onde ocorrem fenéme-
nos de emergéncia, auto-organizacao e criatividade coletiva (Davis and Su-
mara, 2006; Mason, 2008; Edwards, Biesta, and Thorpe, 2009) - isto &, de inte-
ligéncia coletiva. Entre as condicdes apontadas como favoraveis por estes au-
tores incluem-se a abertura do sisterna, o elevado niimero de interagdes, a lo-
calidade das interacdes, a diversidade de pertencgas, as regras de interacao
simples, a evolucdo temporal, o comportamento nio-linear e a sensibilidade
as condigoes iniciais.

Procurando reproduzir estas condigdes, come¢amos a explorar a inte-
ligéncia coletiva em contextos de aprendizagem mista (blended learning),
como forma de mobilizar os alunos para a autonomia, auto-organizacao e
persecucio de propodsitos coletivos. Embora a metodologia EEA tivesse sido
concebida para ambientes presenciais, a sua utilizacao mista, presencial-
mente e online, no que designamos por blended OST, ou bOST (Pereira and Fi-
gueiredo, 2009), viria a revelar-se muito promissora, a0 mesmo tempo que
abria perspetivas para a sua utilizacdo exclusivamente online. Uma caracte-
ristica particularmente interessante da metodologia, que por vezes passa des-
percebida, é que tem vindo a ser usada com bons resultados em grupos pre-
senciais com dimensdes entre 10 e mais de 2000 participantes, exibindo uma
sensibilidade reduzida a mudanca de escala. Nos nossos trabalhos, explora-
mos as modalidades online e mistas da metodologia com grupos virtuais de
entre 20 e cerca de 150 alunos (Pereira, 2011, p. 231), sem altera¢oes significa-
tivas. Embora ndo nos tenhamos centrado ainda no estudo especifico da rela-
¢édo entre desempenho e nimero de participantes no EEA misto e online, fo-
mos ganhando a percepcdo de que esta insensibilidade ao fator de escala se
mantém. Se tivermos em conta os problemas acima mencionados, da falta de
escalabilidade dos modelos pedagdgicos tradicionais, em particular no ensino
superior, afigura-se promissor aprofundar futuramente a exploragao desta
metodologia na educagao online. Curiosamente, os cursos massivos, ou MO-
0OCs, concebidos com base em pressupostos de frequéncia de milhares de alu-
nos, tendem a esbarrar, também eles, nos problemas da escalabilidade, quer
ao nivel da lecionacdo, quer ao nivel da avalia¢io, contribuindo para reforcar
anossa convicgio de que teriam muito a ganhar se colocassem o potencial da
inteligéncia coletiva ao seu servico.
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Aprendizagem coevolutiva

0 conceito de coevolugdo é usado em biologia para designar a influén-
cia miitua entre espécies ou entre espécies e ambiente. No essencial, expressa
que o desenvolvimento de uma espécie influencia o desenvolvimento das ou-
tras espécies, que, por sua vez, influenciam o desenvolvimento da primeira.
O conceito de aprendizagem coevolutiva, inspirado no conceito de coevolu-
¢ao, € explorado ha muito em inteligéncia artificial, no &mbito da aprendiza-
gem automatica em sistemas multiagentes, ndao humanos. No entanto, ndo
parece ter sido usado, e muito menos estudado, no dominio da aprendizagem
humana. Como as aulas tradicionais praticamente ndo estabelecem intera-
goes significativas entre alunos, a aprendizagem de um aluno néo influencia
a aprendizagem dos outros alunos, pelo que nao surpreende que o conceito
ndo tenha tido acolhimento. Pelo contrario, nos contextos de aprendizagem
de nova geracdo, onde a interacao social entre alunos pode ser intensa, nao s6
as aprendizagens dos alunos se influenciam mutuamente como o préprio de-
senvolvimento dos alunos enquanto cidaddos esta sujeito a influéncias mi-
tuas. Para conhecer bem a natureza destas aprendizagens horizontais e tirar
o melhor partido delas, torna-se indispensavel identificar as teorias e formu-
lacoes conceptuais que permitam fazé-lo de forma cientificamente solida. As
teorias que teros vindo a explorar nesse sentido sio, tal como para o estudo
da inteligéncia coletiva, as teorias dos sistemas sociais adaptativos comple-
%08, cuja aplicacdo a educacdo tem vindo a ganhar interesse nos ultimos anos
(Davis and Sumara, 2006; Mason, 2008; Edwards et al., 2009). Para além disso,
passamos a usar para a realidade humana o conceito de aprendizagem coevo-
lutiva (Figueiredo, 2012), entendendo-a num sentido idéntico ao que é usado
em sistemas biolégicos e informaticos. E interessante observar que a adocio
que temos vindo a fazer das teorias dos sistemas adaptativos complexos, em-
bora inspirada nos trabalhos acima citados e em outros de idéntica natureza
realizados na drea da educacio, também nos aproxima dos percursos segui-
dos pelos investigadores da aprendizagem coevolutiva em redes de agentes
informaticos ndo humanos (Mitchell, 2006).

Para clarificar a natureza do conceito de aprendizagem coevolutiva,
no seu relacionamento, complementaridade e diferenciacdo relativamente as
formas tradicionais de aprendizagem, afigura-se 1til recorrer a imagem da
Figura 1, onde se distinguem cinco grandes tipos de aprendizagem: aprendi-
zagem presencial, aprendizagem a distancia, elearning, aprendizagem cola-
borativa e aprendizagem coevolutiva (Figueiredo, 2012).

A caracterizar estes cinco tipos de aprendizagem, indicam-se as teo-
rias da aprendizagem que as sustentam. As aprendizagens presencial, a dis-
tdncia e via elearning tendem a basear-se, consoante as opcdes dos criadores
dos respetivos contextos, em teorias behavioristas, cognitivistas e construti-
vistas, ou em combinagdes destas. A aprendizagem colaborativa tende a ba-
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sear-se predominantemente nas teerias do construtivismo social ou, em al-
guns casos, nas hipoteses conectivistas de Downes (2005) e Siemens (2005,
2014). A aprendizagem coevolutiva é um conceito conjetural e exploratério,
no seio da investigacao que tenho em curso, e no existe ainda a teoria coevo-
lucionista que a figura sugere. Na fase presente, o esbogo dessa teoria segue
os contornos conceptuais acima delineados, fundando-se sobre as teorias dos
sistemas sociais adaptativos complexos (Davis and Sumara, 2006; Mason,
2008; Edwards et al., 2009), as teorias dos atores-rede (Latour, 2005), as teo-
rias da pratica (Lave & Wenger, 1991) e as sociologias da tradugido (Callon,
1986). A direita da figura, assinalo que a aprendizagem coevolutiva se propde
favorecer o desenvolvimento do “ser” do aluno, para além de procurar articu-
lar-se organicamente com as outras formas de aprendizagem, no desenvolvi-
mento do “saber” e do “fazer”.

f N DV A S S A B S S S S S S —
apredizagem coevolugdo S:E’w
L coevolutiva ) coevolucionismo fazer
[ apredizagem ) construgdo social de conhecimento
construtivismo social
| colaborativa | conetivismo
'8 o Y
e-learning
b < “transferéncia” de sfa .
; hecimento azer
aprendizagem conhecim
. A construtivismo
a distancia ) cognitivismo
beavierismo
aprendizagem
presencial

Figura 1. A aprendizagem coevolutiva como quinto tipo de aprendizagem

Para completar a caraterizacao do conceito de aprendizagem coevolu-
tiva, a tabela da Figura 2 ilustra algumas das diferencas entre contextos de
aprendizagem tradicionais e contextos de aprendizagem coevolutivos (Fi-
gueiredo, 2012), Nos contextos de aprendizagem tradicionais, a estruturagao
dos cursos tende a ser feita na perspetiva dos contetidos, tal como a mobiliza-
¢éo dos alunos para a aprendizagem. Nos contextos coevolutivos, a mobiliza-
¢ao é feita em torno dos objetivos globais da aprendizagem, que vao sendo re-
afirmados e clarificados, deixando larga margem para que a estruturacio dos
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cursos evolua no sentido de cumprir esses objetivos, com os ajustes de per-
curso que forem sendo recomendados pelo progresso coletivo. Nos contextos
tradicionais o professor explica os conteidos e controla todas as atividades.
Nos contextos coevolutivos os alunos empenhame-se coletiva e solidariamente
na conquista dos objetivos de aprendizagem acordados, tendo o professor
como conselheiro que auxilia a construir a sua autonomia e a reforcar o seu
poder pessoal e coletivo. Nos contextos tradicionais, as atividades letivas sao
preparadas em pormenor pelo professor, em geral semestralmente e aula-a-
aula. Nos contextos coevolutivos, o professor estabelece um planeamento glo-
bal inicial, mas, a partir do momento em que os objetivos da aprendizagem
comecam a ser interiorizados pelos alunos, o planeamento das atividades
passa a ser adaptativo e partilhado. Nos contextos de aprendizagem tradicio-
nais distinguem-se claramente os momentos de avaliagdo e aprendizagem, e
a avaliacdo é realizada pelo professor. Nos contextos coevolutivos a avaliagio
é uma componente natural do processo de aprendizagem e é partilhada pelos
alunos, com graus variaveis de intervencéo do professor.

contextos de aprendizagem contextos de aprendizagem
tradicionais coevolutivos
mobilizagio em torno de contetudos mobilizagdo em torno de
(clarificagdo vaga dos objetivos) objetivos de aprendizagem
o professor ‘explica’ os contelidos e o professor aconselha, auxilia,
controla todas as atividades autonomiza e empodera
planeamento pormenorizado planeamento global e
das atividades adaptativo das atividades

avaliagdo separada da aprendizagem  avaliagdo integrada na aprendizgem
e assumida pelo professor e partihada pelos alunos

Figura 2. Algumas diferengas entre contextos de aprendizagem
tradicionais e contextos de aprendizagem coevolutivos

Novos papéis, novos atores, novos sistemas

As principais implicacdes que a aprendizagem em rede tera, previsi-
velmente, sobre a educagdo no mundo digital e hiper-conectado, ou era social,
em que vivemos sao a gradual obsolescéncia do modelo de educacgao herdado
da era industrial (que, no entanto, ainda predomina nos nossos dias, de forma
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quase exclusiva) e a adogio de modelos de educacido ajustados a essa nova era
social. A tabela da Figura 3 ilustra resumidamente as principais diferencas
entre a educagdo da era industrial e a educagdo da era social (Figueiredo,
2012). Na era industrial, existe uma viséo fabril e uniformizadora da educa-
¢ao, que é vista como reduzindo-se essencialmente a “transmiss@o” mecanica
de conhecimentos (ou “matérias”, ou “contetidos”) e a educacgao é construida
em torno de disciplinas estanques, separadas como se fossem recipientes dis-
tintos. A relagdo entre quem ensina e quem aprende é uma relagido de autori-
dade, hierarquia e dependéncia, incentiva-se a uniformidade e a obediéncia
e atribui-se primazia ao que puder ser quantificado. Na era social, justifica-se
uma visdo social, orgdnica e diferenciadora da educacao, vista como o desen-
volvimento de individuos auténomos e empoderados’ para o mundo de hoje.
Reconhece-se que os saberes e competéncias dos nossos dias sdo multidisci-
plinares e devem ser mobilizados como tal (embora, para questoes especifi-
cas, se justifique aprofunda-los disciplinarmente). Em vez da hierarquia e de-
pendéncia, fomenta-se a colaboragdo, autonomia e interdependéncia. Em vez
da uniformidade e da obediéncia, incentiva-se a diferencga e a criatividade.
Em vez da primazia absoluta da quantidade, privilegia-se a qualidade, ainda
que refor¢ada, quando necessario e justificado, com métricas que ajudem a
qualifica-la.

? Embora consignada no Diciondrio da Lingua Portuguesa Contempordinea da Academia das Ci-
éncias de Lisboa, a palavra empoderamento ainda ndo atingiu, em portugués, uma
aceitacio expressiva. Uso-a aqui, em vez de autonomia, emancipacio, auto-capacita-
¢do ou voz ativa, para acentuar o seu cardter dinimico, de capacidade para agir e in-
tervir com iniciativa e empenho em contextos desfavoraveis ou opressivos, que o origi-
nal em inglés, empowerment, pressupae.
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erai Ell era social
visdo industrial, mecanicista e visdo social, organica e
uniformizadora da educagao diferenciadora da educagdo
educacao vista como educacgao vista como construgio
‘transmissédo’ de conhecimento do individuo e do seu poder
educagdo quase educagao tendencialmente
exclusivamente disciplinar multidisciplinar
predominancia da autoridade, predomindncia da colaboragdo,
hierarquia e dependéncia autonomia e interdependéncia
elogio da uniformidade elogio da diferenga
e da obediéncia e da criatividade
primazia da quantidade primazia da qualidade

Figura 3. Principais diferencas entre educacio da era
industrial e educacao da era social

Os principais atores (ou stakeholders) da educacdo - estudantes e pro-
fessores -tenderdo a ter, no mundo digital, papéis cada vez mais distintos dos
tradicionais. Em rigor, numa era onde sera crescente a aprendizagem ao
longo da vida, o préprio termo “estudante” adquire uma acepcao mais lata,
na medida em que muitos dos estudantes da nova era nio se dedicardo pre-
dominantemente ao estudo nem seguirdo cursos regulares em escolas e uni-
versidades. Numa era, como a nossa, marcada pela natureza eminentemente
social da vida de cada um, o papel do estudante de nova geracao tendera a ser
muito distinto do estudante da era industrial. Sera mais social, mais ativo,
mais auténomo, mais empoderado para construir o seu proprio destino e mais
capaz de contribuir para a construcdo de destinos coletivos. Nesse sentido,
sera natural e desejavel que se sinta responsavel pelo desenvolvimento dasua
propria aprendizagem e da dos outros membros das redes a que pertence.
Numa rede social tipica, como o Facebook, onde predominam hoje o narci-
sismo e o exibicionismo, podemos imaginar o estudante da nova geracao a
afastar-se desse padrio e a assumir uma curadoria de informacao 1til aos ou-
tros, enriquecida com valor por si criado, e produzindo comentarios capazes
de contribuirem para o enriquecimento coletivo. Como esse estudante sera,
em principio, membro de varias redes, podemos imagina-lo, também, a assu-
mir multiplos papéis nessas redes: curador de informacao, no &mbito de in-
teresses que partilha; perito em areas do saber que cultiva ou as quais se de-
dica profissionalmente; cocriador de solucdes e sistemas; amigo critico, capaz
de contribuir com comentarios construtivos para a evolucao dos trabalhos de
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terceiros (Costa e Kallick, 1993); ou membro ativo de “multiddes” inteligentes,
como as que mantém a Wikipedia e outras iniciativas coletivas de elevada
qualidade (Surowiecki, 2005).

O papel do professor serd, também, previsivelmente, cada vez mais
distinto do que possuina era industrial. Num mundo que valorize uma apren-
dizagem para a autonomia e para a agao, em vez de uma aprendizagem para
a compreensio pela explicacido, o professor tendera a assumir, para além das
muitas e valiosas fung¢des que tem vindo a desempenhar ao longo dos tempos,
anobre funcdo de se tornar num agente chave de transformacao cultural e de
empoderamento de quem aprende. Serd de esperar que os papéis dos outros
atores tradicionais também se alterem, quanto mais nao seja pelas necessida-
des da sobrevivéncia numa realidade em mutacéo.

Para além dos atores tradicionais, o esbater da distin¢do entre huma-
nos e tecnologias proposta pelo Manifesto Onlife sugere a consideracao de no-
vos atores, nao humanos, na investigagao em educacio, como as redes sociais,
0s repositdrios abertos e os préprios cursos massivos, estes iltimos em ver-
soes melhoradas e depuradas das suas atuais deficiéncias pedagégicas.

Um olhar sobre o futuro

Se tomarmos o Manifesto Onlife como referencial de reflexio sobre a
investigacao em educagao na era digital, a dimenséao social e hiperligada que
ele pde em destaque aponta para a necessidade de identificarmos teorias so-
ciais sélidas que nos permitam tirar partido desse potencial para a compre-
ensio, concepcdo e gestdo dos contextos de aprendizagem dos nossos dias. A
luz da nossa experiéncia positiva dos tltimos anos, inclino-me para privile-
giar, como referi acima, as teorias dos atores-rede (Latour, 2005) e as teorias
dos sistemas sociais adaptativos complexos (Davis and Sumara, 2006; Mason,
2008; Edwards et al., 2009). Em boa verdade, estes dois referenciais tedricos
completam-se mutuamente. Por um lado, as teorias dos atores-rede encaram
os sistemas sociais como compostos por atores heterogéneos, humanos e nao
humanos, o que as torna convergentes com a auséncia de distin¢io entre hu-
manos e nio humanos que o Manifesto Onlife preconiza. Por outro lado, as
teorias dos sistemas sociais adaptativos complexos oferecem poderosos refe-
renciais para o estudo de realidades sistémicas sociais complexas, na sua in-
teireza nio decomposta em partes.

Por outras palavras, as teorias dos atores-rede permitem-nos estudar
as interacdes entre atores heterogéneos (humanos, sociais, organizacionais,
naturais, tecnologicos) no seio de sistemas complexos que as teorias dos sis-
temas sociais adaptativos complexos nos permitem estudar na sua inteireza.
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As teorias dos atores-rede permitem-nos analisar os contextos de aprendiza-
gem como redes de atores, onde cada ator pode ser seguido individualmente.
Além disso, como sociologias da traducgdo que sdo (Callon, 1986), permitem-
nos conceber (para além de analisar) contextos de aprendizagem que tém em
conta os interesses de todos os atores e os equilibram em propostas de valor
sistémicas. As teorias dos atores-rede permitem, assim, que a concepgéo dos
contextos de aprendizagem possa ser realizada pelos seus atores principais: o
educador, quando constréi um curso; o estudante, quando concebe o seu am-
biente pessoal de aprendizagem; o educador e os estudantes, em conjunto, em
contextos de aprendizagem onde o planeamento, controlo e evolugio sdo par-
tilhados.

Este reconhecimento da natureza eminentemente social dos contex-
tos de aprendizagem permite dirigir redobrada atencao para o seu comporta-
mento como sistemas adaptativos complexos, o que abre novas perspetivas
para o seu estudo (analise) e concepgdo (sintese) tendo em conta conceitos
inexplorados na area da educacio, como adaptatividade, emergéncia e auto-
organizacdo, que tém vindo a ser ignorados.

Tendo em conta a natureza eminentemente pratica da educagao, re-
velam-se promissoras, para além das teorias que cito acima, as denominadas
teorias da prdtica, uma tendéncia epistemolégica recente, que as Ciéncias So-
ciais descrevem como a “viragem para a pratica”, dirigida para a produgio de
conhecimento cientifico a partir do estudo das praticas sociais do dia-a-dia,
no entendimento de que as dindmicas das praticas humanas s&o tao impor-
tantes como os resultados que produzem. As teorias da pratica inspiram-se,
entre outros, nos trabalhos de John Dewey (1896 [1972]) sobre a construcgao de
conhecimento pela experiéncia, de Herbert Mead (1934) sobre o ato social
como ponto de partida para a construcdo de sentido, de Wittgenstein (1953)
sobre a linguagem humana como forma de agio, de Kurt Lewin (1946) sobre
o conhecimento pela agdo, de Lev Vygostky (1978) sobre a aprendizagem como
ato social, de Michael Polanyi (1958, 1983) sobre o saber como agdo, de Thomas
Kuhn (1962) sobre o conhecimento como artefacto social, de Donald Schon
(1983, 1987) sobre a reflexao em agao e sobre a acao, de Reg Revans (1980) so-
bre aprendizagem/acio, de Jean Lave e Etienne Wenger (1991) sobre partici-
pacio periférica legitima, de Anthony Giddens (1984) sobre estruturacao, ou
de Pierre Bourdieu (1970, 1972) sobre teorias da pratica e controlo social.

Conclusdes

Este artigo dirige-se aos investigadores das Ciéncias da Educagao que
se dedicam ao estudo das relacbes entre tecnologias e educacdo. Procura
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exorta-los a transcenderem as abordagens meramente instrumentais das tec-
nologias na educagao, que hoje tendem a seguir, para abracarem a complexi-
dade sociolégica, cultural e transformacional do mundo digital em que vive-
mos. Como sabemos, as abordagens instrumentais sao, do ponto de vista an-
tropolégico, primitivas e rudimentares. Os nossos antepassados das cavernas
levaram milénios entre a utilizagao instrumental das primeiras ferramentas
e asua plena interiorizagao social e cultural. Vinte e cinco anos volvidos sobre
a criacdo da Web, e entrados que estamos num mundo digital, que a educagao
nido consegue acompanhar, parece chegada a altura de encararmos com de-
terminacdo esse desafio. Este artigo procurou contribuir para esse efeito.
Apresentou exemplos de temas de investigagao que se afigura merecerem ser
estudados, como o da alteracio do conceito de autonomia nas escolas e uni-
versidades, a exploragao da inteligéncia coletiva em educagio e o potencial da
coevolucao na aprendizagem. Discutiu, de seguida, os papéis renovados dos
principais atores da educagao e antecipou um conjunto de quadros teéricos
que poderdo ser usados para o estudo destas novas realidades. Gostaria de po-
der acreditar que estes contributos sirvam de inspira¢io para os investigado-
res das Ciéncias da Educacdo que queiram projetar resolutamente os seus ho-
rizontes para o mundo digital.
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0 constante desenvolvimento de novas e cada vez mais versateis tec-
nologias, nomeadamente no dominio do tratamento de informacéo, esta a al-
terar por completo os sistemas de comunicacio e trabalho de muitas dreas da
actividade humana. Desta forma, sdo novas profissdes que vio surgindo e sdo
profissoes tradicionais que estao a sofrer um rapido processo de evolucao. A
nota mais caracteristica do impacto destas tecnologias é dada pela precari-
dade que criam nos mecanismos das actividades correspondentes. Os méto-
dos e as técnicas, de trabalho tém um prazo de duracao operacional cada vez
menor, sendo rapidamente renovados ou substituidos por novos métodos e
novas técnicas de trabalho. Torna-se por isso necessario desenvolver nas pes-
soas uma capacidade de adaptacdo permanente, de forma a tornar mais fa-
ceis e menos onerosas estas mudangas.

Por outro lado, o velho saber baseado na memorizacao extensiva e na
simples apreensio de técnicas repetitivas vai-se desvalorizando progressiva-
mente, tornando-se em contrapartida cada vez mais importantes as capaci-
dades de trabalho em grupo, de fazer julgamentos criticos, de seleccionar a
informacdo necessaria a resolugiao dos problemas, de saber interpreta-la e
trabalhé-la, as capacidades de assumir riscos, tomar decisdes, e avalia-las no
momento indicado. O sucesso escolar medir-se-a cada vez mais pela forma
como a escola for ou ndo capaz de promover o desenvolvimento das capacida-
des cognitivas mais complexas, pela contribuicdo que der ao desenvolvi-
mento dos alunos, nas suas diversas facetas, incluindo a afectiva e social, tor-
nando-os cada vez mais auténomos e independentes mas ao mesmo tempo
mais habilitades para agir verdadeiramente dentro do grupo social em que se
inserem.

A escola e a Revolucio Informatica

A propria escola tem de se tornar sensivel ao ritmo desta evolucao so-
cial e tecnologica. Nao faz sentido que, num contexto social e profissional em

! Afiliagdo atwal: Instituto de Educacio, Universidade de Lishoa.
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pleno desenvolvimento, se continue agarrado a velhos preconceitos, velhos
figurinos, e velhos processos, profundamente desadaptados do conjunto das
necessidades sociais. Destes sobressaem os extensos curriculos em que toda a
prioridade é dada aos conteiidos em detrimento dos aspectos formativos. O
saber é particionado em areas estanques, sendo sobrevalorizados os seus as-
pectos formais e ignorados os seus aspectos globais mais profundos. O pro-
cesso de aprendizagem é fragmentado, dissociado dos seus elementos afecti-
vos e imposto aos alunos. Assim temos as aulas de 50 minutos, os toques de
campainha, os programas rigidos e imutaveis recheados de objectivos com-
portamentais, com o correspondente estrangulamento de todo o processo
educativo no colete-de-forgas da sala de aula.

0 actual sistema de ensino, moldado nas necessidades da sociedade
industrial, tem de inaugurar um novo ciclo, que se pode caracterizar de reno-
vacdo perrmanente. Essa renovacdo deve assentar essencialmente no dina-
mismo dos seus principais intervenientes: os alunos e os professores. Estes
terao que tomar uin papel cada vez mais saliente no processo educativo. Nao
é possivel continuar a falar em termos de ensino, que envolve essencialmente
a ideia de transmissdo de um saber pré-estabelecido, e ignorar as realidades
da aprendizagem, que atribuem ao aluno um papel especifico no proprio pro-
cesso de formacdo desse saber muito menos se pode ignorar as caracteristicas
mais globais da educacao, que envolvem as proprias ideias de criacdo e trans-
formacio, indicando que nio estamos perante um processo redutivel e pro-
gramdvel, mas perante um processo infinitamente complexo e recorrente
ande existe uma elevada margem de incerteza e de flexibilidade que conduz
ao constante surgimento de novos fenémenos e novas realidades.

As modificagbes previsiveis no sistema educativo abarcam néo so os
conteiidos, como as metodologias de ensino e a propria estruturacio das situ-
acbes de aprendizagem. Com efeito, a evolugdo acelerada das mutacdes tec-
nolégicas ndo deixou de ter profundas repercussdes nas diversas ciéncias e
ramos do conhecimento que constituem a base dos actuais curriculos escola-
res. Por outro lado, as profundas modificacées operadas na sociedade portu-
guesa nos anos mais recentes, a democratizagao do ensino, e a extensdo da
escolarizacédo, conduziram a uma profunda evolucdo da populagio escolar.
Estas modificagGes exigem igualmente uma profunda remodelacio dos pro-
gramas concebidos na sua maioria segundo as tradicées de um antigo sistema
de ensino fundamentalmente orientado para a preparacao de uma pequena
elite para a entrada na Universidade.

Novos dominios de conhecimento surgiram, muitos dos quais de base
interdisciplinar, como a Ecologia, a Inteligéncia Artificial, as Biotecnologias,
as Matematicas Aplicadas a Gestdo e Planeamento, reclamando igualmente a
sua introducdo nos curriculos oficiais e novas modalidades de articulagdo en-
tre as diversas disciplinas. As metodologias baseadas no ensino expositivo
tradicional nao sao suficientes para promover as novas competéncias e capa-
cidades que se torna necessério ver desenvolvidas nos alunos. E necessario
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cada vez mais promover técnicas de trabalho de grupo e actividades de pro-
jecto, em que os alunos tém uma certa liberdade na escolha dos temas a tratar,
na definigiio das correspondentes metodologias e na forma de apresentagio
dos respectivos resultados.

A sala de aula tem de deixar de ser vista como o local privilegiado onde
decorre todo o processo de aprendizagem. E necessério reconhecer que muito
conhecimento é formado por mecanismos sociais e culturais exteriores as au-
las, e que, além disso, para o desenvolvimento de certo tipo de tarefas, a escola
deve proporcionar aos alunos e professores outros locais e ocasides para tra-
balho conjunto.

Condic¢do indispensavel do processo de aquisicdo de verdadeira inde-
pendéncia intelectual € que os alunos se sintam responsabilizados pela orga-
nizacdo de pelo menos uma parte do seu tempo de estudo. E necessario que
eles possam contactar com os professares numa situacio em que estes nao
estejam simultaneamente preocupados com a gestdo das actividades duma
turma inteira. Para isso é necessario que existam novos espacos de trabalho
dentro da escola, convidativos e apetrechados com recursos apropriados, que
permitam e estimulem a exploracdo das possibilidades das Novas Tecnologias
da Informacao.

Centros Escolares de Informatica

Um desses novos espagos pode ser constituido pelos Centros Escolares
de Informatica, cujo funcionamento tera de depender de professores conhe-
cedores das possibilidades das novas tecnologias e preparados para orientar
os trabalhos de pesquisa e investigacdo dos proprios alunos. Esses Centros de-
vem surgir de certa maneira como um prolongamento das bibliotecas tradi-
cionais, complementando-as com as possibilidades oferecidas pela Informa-
tica, pelas telecomunicacdes, e pelo video, orientadas para o desenvolvimento
de trabalhos de projecto por parte dos alunos. Isto significa que a maior parte
dos recursos informaticos deverdo estar, na medida possivel, disponiveis
para utilizagao de toda a populagio escolar interessada em lugar de serem
propriedade exclusiva de um grupo restrito ou uma (nica area disciplinar.

As funcdes dum Centro Escolar de Informatica poderao desdobrar-se
em varios niveis: local de trabalho para a consulta de informacao e o desen-
volvimento de projectos, instancia de apoio aos professores na utilizacdo dos
meios informaticos, pélo de animacao da escola em termos de utilizagio da
Informatica

De uma maneira geral, nao deverdo existir aulas regulares das diver-
sas disciplinas no Centro Escolar de Informatica. Assim, o ensino formal da
Informatica, em principio, decorre em salas de aula proprias e nao nas suas
instalagdes. Mas isto ndo significa que, como em qualquer outra disciplina, a
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Informatica nio possa utilizar, pontualmente, os recursos especificos do Cen-
tro.

Renovacio Curricular

0 computador tem imensas aplicacées na quase totalidade das disci-
plinas do curriculo escolar. Na entanto, nao serd possivel dar, pelo menos
numa fase inicial, igual peso a sua utilizacdo no Ambito de todas as discipli-
nas. Ha que identificar quais as areas mais criticas, em que a sua introducao
pode servir de pivot para todo o processo de integracao da Informatica no pro-
cesso de ensino.

Sugerimos duas areas prioritarias: a Matematica e as Ciéncias Sociais.
Porum lado, uma alteragéo dos planos curriculares podera modificar o elenco
das disciplinas mas nao podera deixar de contemplar a ensino destas areas.
Por outro lado, tanto uma como outra constituem terreno natural para a in-
sercdo do computador.

De facto, a linguagem LOGO pode desempenhar um papel de grande
importincia no ensino da Matematica aos mais diversos niveis. Constitui
uma das mais ricas utilizacoes educacionais do computador, logo a partir do
ensino primario, mas oferece também notaveis passibilidades de exploracdo
em niveis mais avancados, até ao ensino complementar. Desta forma as cri-
ancas podem ter desde relativamente cedo um contacto com uma poderosa
linguagem de programacao, que poderao utilizar como um instrumento de
criacio e investigacdo pessoal.

Na area das Ciéncias Sociais destacariamos duas disciplinas: os Estu-
dos Sociais (do ensino preparatério) e a Geografia (do ensino secundério). Em
qualquer uma delas existe igualmente um papel natural para uma das mais
poderosas e estimulantes aplicages do computador: a exploragio de bases de
dados e de outros programas utilitarios.

Nio significa isto que o computador nio possa, ou nio deva, ser utili-
zado no dmbito de outras areas curriculares, nomeadamente as linguas, as
ciéncias, a Educacdo Visual, Educacao Fisica e diversas outras areas de natu-
reza vocacional. Significa apenas que se reconhece nas disciplinas menciona-
das um papel preponderante na iniciacdo dos jovens as utilizacdes mais deci-
sivas da tecnologia informaética - a programacio e o processamento e anilise
critica da informacdo.
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Formacao de Professores

Para possibilitar a eficazutilizacao das Novas Tecnologias da Informa-
tica serd necessaria a definigdo de um Plano Nacional de Formagéo de Profes-
sores. Esta formacao deve ser encarada como formacdo permanente e con-
templar varios niveis de envolvimento e varios tipos de fungdes relativa-
mente a utilizacdo educacional da Informatica (professores-utilizadores, ani-
madores e orientadores-formadores). Para isso, deve a formagao processar-se
ao longo de duas vias inter-relacionadas, os cursos de natureza mais formal e
os seminarios e actividades de projecto. Fundamental sera também a recon-
versao dos programas actuais de formacao inicial de professores tendo em
conta as implicagoes educacionais da Informatica.

Em matéria de formacao é necessario ter presente que o problema nao
se reduz a simples falta de conhecimentos de Informatica por parte dos pro-
fessores. O aspecto mais critico reside nas atitudes, quer perante o computa-
dor, quer perante a mudanga, quer perante a propria natureza do processo de
aprendizagem. Assim, o professor tem que progressivamente se habituar a
um novo enquadramento conceptual onde se assume que o saber ndo é esta-
tico mas cada vez mais evolutivo, sendo necessario um esforco de actualiza-
¢do permanente. Nas suas relacdes com os alunos, o professor tem cada vez
menos que desempenhar o papel de quem tudo sabe, mas ser cada vez mais
um dinamizador e um coordenador de actividades.

Em resumo, no que respeita a introducao das Novas Tecnologias da In-
formacao no ensino, existem duas linhas de trabalho prioritarias para desen-
volver: a realizacdo de experiéncias curriculares nas areas de Matematica e
Ciéncias Sociais e o desenvolvimento de um Plano Nacional de Formacao de
Professores.

Processo Participado ou Administrativo?

O processo de introducdo de computadores no ensino em Portugal
esta a ser muito mais lento e desorganizado do que aquilo que seria desejavel
tendo em conta os recursos do pais, as expectativas dos alunos, e a adesdo dos
professores. O estrangulamento principal deriva do facto de se estar a seguir
um processo essencialmente administrativo, envolvendo a afectagdo dumas
certas verbas, a distribuicao de uns tantos computadores e programas educa-
cionais pelas escolas, tudo girando em torno da fixacio de um conjunto, de
metas do tipo: "em 1991 todas as escolas secundarias estardo em condicdes de
utilizar o ensino assistido por computador”.

Os movimentos de renovagao pedagdgica necessitam certamente de
apoios e condigdes administrativas para poderem vingar. Mas nao tém qual-
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quer hipdtese de sucesso se forem conduzidos de forma puramente adminis-
trativa. Em termos educativos, como em termos sociais ou politicos, os movi-
mentos pujantes, envolvendo verdadeiras vagas de fundo, sdo sempre pro-
fundamente participados.

No processo de introdugéo de computadores no ensino esta preocupa-
¢do com a participagao tem que se materializar a todos os niveis. Participacao
dos alunos no préprio processo de aprendizagem, no desenvolvimento dos
seus proprios projectos de trabalho. Participacao dos professores e alunos dos
Niicleos e Centros Escolares de Informatica na definicao dos respectivos pla-
nos de actividade e seu acompanhamento pelos 6rgaos de gestdo das escolas.
Participacdo dos professores e alunos no proprio processo de produgio de
software educacional. Participacdo da opinido pblica em geral, pais, alunos,
professores, investigadores e educadores na definigao dos grandes modelos.
Participacdo de todos os interessados na discussio das filosofias, dos objecti-
vos e das metodologias. E, evidentemente, para que esta participagio néo se
torne numa farsa para inglés ver é necessirio que existam mecanismos que
possibilitemn aos diversos intervenientes, nos diversos niveis, exprimir e tor-
nar consequentes as suas contribuicoes.

0 computador pode ser um precioso instrumento educativo nas méaos
de professores imaginativos e entusiastas. E uma ferramenta de trabalho es-
sencial para o desenvolvimento dos mais variados projectos e actividades por
parte dos alunos. Pode ser uma excelente oportunidade para concretizar mu-
dancas significativas nas escolas e torna-las muito mais adaptadas as suas
verdadeiras funcées e necessidades. Como pode ser apenas mais uma ocasiao
desperdicada. A responsabilidade existe a todos os niveis. Nos politicos, nos
informaticos, nos educadores e nos professores.
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Gamification and game-based learning: Effective strategies to promote positive
competitiveness in teaching and learning processes

Rolando Barradas

José Alberto Lencastre

Abstract: The article presents a study that sought to identify the main implications of
the use of gamification and game-based learning as a way to promote positive com-
petitiveness in students of a professional computer course. In a game scenario, a nar-
rative composed of six different (but interconnected) challenges was designed. The
aim was to use the games to enhance the learning experience, either individually or
in a group. Based on direct observation and focus group interviews, as well as software
logging to the online sharing platform, a group of 23 students was monitored during
the process. The data obtained point to a pedagogical validity of the integration of
games and gamification in the teaching and learning processes. The students played,
individually and collaboratively, until the time limit of the challenges, in search of the
maximum score, without apparent signs of disinterest.

Keywords: Gamification; game-based learning; learning

Gamification e game-based learning: Estratégias eficazes para promover a
competitividade positiva nos processos de ensino e de aprendizagem
Rolando Barradas

José Alberto Lencastre

Resumo: O artigo apresenta um estudo que procurou identificar as principais impli-
cagdes do uso da gamification e o game-based learning como forma de promover a
competitividade positiva em alunos de um curso profissional de Informatica. Num ce-
nério de jogo, foi desenhada uma narrativa composta por seis desafios diferentes (mas
interligados), que pretenderam melhorar a experiencia de aprendizagem dos alunos,
quer individualmente quer em grupo. Apoiados na observacao direta e inquérito por
entrevista do tipo focus group aos alunos, bem como dados automaticos por software
logging a plataforma de partilha online, monitorizamos um grupo de 23 alunos du-
rante o processo. Os dados obtidos permitem apontar para a validade pedagdgica da
integracao do jogo e da gamification nos processos de ensino e aprendizagem. Os alu-
nos jogaram, individualmente e em colaboragio dentro dos grupos, até ao limite do
tempo dos desafios, na busca da pontuacio mixima, sem sinais aparentes de desinte-
resse,
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Gamification et apprentissage fondé sur le jeu: Stratégies efficaces pour
promouvoir une compétitivité positive dans les processus d'enseignement et
d'apprentissage

Rolando Barradas

José Alberto Lencastre

Résumé: Dans cet article on présente une étude qui cherche a identifier les principales
implications de 1'usage de la gamification et du game-based learning en tant que
formes de promouvoir la compétitivité positive des éléves d'un cours professionnel
d’Informatique. Dans un scenario de jeu, on a bati une narrative composée par six dé-
fis différents (mais interconnectés), envisageant améliorer 1'expérience d'apprentis-
sage des éléves, et individuellement et en groupe. Avec le soutien de l'observation di-
recte et de I'enquéte aux éléves par interview du tipe focus group, ainsi que des donnés
automatiques par software logging a la plateforme de partage online, on a fait le mo-
nitorage d'un groupe de 23 éléves au long du processus. Les données obtenues permet-
tent de soutenir la validité pédagogique de 'intégration du jeu et de la gamification
aux processus d'enseignement et d'apprentissage. Les €léves ont joué, individuelle-
ment et en collaboration au sein des groupes, jusqu'a la limite du temps du défi, dans
la quéte de la ponctuation maximal, sans aucun signal apparent de désintérét.

Mots-clés: Gamification; game-based learning; apprentissage

For a systematization of blended learning concept
Rui Guimardes Lima

Abstract: Originated from a doctoral thesis, the main purpose of this article is an-
chored in an attempt to define the concept of blended learning, not only in the per-
spective of the researches carried out on the national scenario but also based in inter-
national studies. Adopting a theoretical and critical perspective, this article will con-
tribute to the discussion on the concept of blended learning, highlighting not only
their characteristics and common features, but also some of its contradictions. With
a recent generalization and a particular focus in the schools panorama, in academic
ecosystems and training contexts, the blended or hybrid learning, like a link between
the traditional and the online learning, it is a very contemporary concept, since, in
their genesis, have emerged at the beginning of the second millennium,

Keywords: Blended Learning; hybrid learning; online learning
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Para uma sistematizagio do conceito de blended Learning
Rui Guimardes Lima

Resumo: Origindrio de uma tese de doutoramento, o objetivo principal do presente ar-
tigo ancora-se na tentativa de definicdo do conceito de blended learning, nao so a luz
das pesquisas efetuadas no panorama nacional mas também em estudos implemen-
tados internacionalmente. Assim, adotando uma perspetiva tedrico-critica, este ar-
tigo procura contribuir para a discussdo em torno do conceito de blended learning,
destacando ndo so as suas especificidades e carateristicas mais comuns, como tam-
bém algumas das suas contradicdes. Em boa verdade, de generalizacio recente e com
particular enfoque no atual panorama escolar, académico e em contextos de forma-
¢io, pode-se mesmo considerar o blended learning ou aprendizagem hibrida, como
que um meio-termo entre a aprendizagem tradicional presencial e a online, como um
conceito muito atual, uma vez que, na sua génese, terd surgido no dealbar deste se-
gundo milénio.

Palavras-chave: Blended Learning; aprendizagem hibrida; aprendizagem online

Pour une systématisation du concept de blended learning
Rui Guimaraes Lima

Résumé: [ssu d'une thése de doctorat, lebut principal de cet article structuré dans une
tentative de définir le concept de blended learning, non seulement a la lumiére des
recherches menées sur la scéne nationale, mais aussi des études 4 1'échelle internatio-
nale. En adoptant un point de vue théorique et critique, cet article cherche & contri-
buer a la discussion sur le concept de blended learning, soulignant non seulement
tions. De récente généralisation et avec un accent particulier sur 'école actuelle, les
contextes académiques et de formation, le blended learning ou l'apprentissage hy-
bride est un concept trés actuel, car, dans leur genése, ont vu le jour a 'aube du deu-
xiéme millénaire.

Mots-clés: Blended learning; I'apprentissage hybride; apprentissage en ligne

The employment of a 2.0 web tool towards a collaborative learning and teaching
Bianor Valente

Paulo Mauricio

Ana Teodoro

Abstract: In educational settings wikis are increasingly gaining popularity. The cur-
rent research aims to analyse the implementation and use of e-lab notebooks hosted
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within a wiki environment at a higher education institution in Portugal. Here we fo-
cus on the kind of interaction that took place between the students, within the work-
ing groups of 2 or 3 members engaged in writing out the notebook. With that goal we
analysed the type of edition and compared the successive page versions of a sample
of groups drawn from the biology classes within a 1st cycle of studies for preservice
kindergarten and elementary teachers training. Individual contributions to the wiki
were categorized. Data obtained from the wiki logs were analysed using a combina-
tion of quantitative and qualitative methods. The findings provide a deeper under-
standing of the usability of wikis in collaborative group projects in education.

Keywords: Collaborative learning and teaching; pre-service teachers; wikis

O uso de uma ferramenta web 2.0 para um ensino-aprendizagem c ativo
Bianor Valente

Paulo Mauricio

Ana Teodoro

Resumo: Em educagao, os wikis tém ganho uma crescente popularidade. A presente
investigacao pretende analisar o uso de cadernos de laboratério virtuais, realizados
com recurso a um wiki, numa instituicao de ensino superior em Portugal. Neste artigo,
foca-se a atencdo no tipo de interacio que se desenvolveu entre os estudantes, em gru-
pos de trabalho de 2 ou 3 elementos, aquando da elaboracio do caderno de laboratério
virtual. Com esse objetivo, analisou-se o tipo de edi¢io e compararam-se versoes su-
cessivas de paginas do caderno, de uma amostra de grupos que frequentaram uma
unidade curricular de biologia, no 4mbito da formagao inicial de educadores e profes-
sores dos 1.2 e 2.2ciclos. Procedeu-se a categorizacao de contribuicdes individuais para
o wiki e os dados obtidos foram analisados usando uma combinagao de métodos qua-
litativos e quantitativos. Os resultados contribuem para enriquecer a compreensao
acerca do uso dos wikis em projetos educacionais de cariz colaborativo.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem colaborativo; formacao inicial de educadores
e professores; wikis.

L'emploi d'un outil du web 2.0 vers un enseignement-apprentissage collaboratif
Bianor Valente

Paulo Mauricio

Ana Teodoro

Résumé: En éducation, les wikis ont acquis une popularité croissante. Cette recherche
vise 3 analyser l'utilisation de cahiers de laboratoire virtuels effectués i 1'aide d'un
wiki, dans une institution d'enseignement supérieur au Portugal. Dans cet article,
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nous portons l'attention sur le type d'interaction qui s'est développé entre les étu-
diants, dans des groupes de travail de 2-3 éléments, lors de I'élaboration du cahier de
laboratoire. Avec cet objectif, nous analysons le type d'édition et comparons les ver-
sions successives de pages d'un échantillon des groupes qui ont fréquenté les classes
de biologie d'un programme de formation initiale des enseignants du primaire et de
la maternelle. Nous avons procédé a la catégorisation des contributions individuelles
sur le wiki et les données obtenues de I'historique ont été analysées utilisant une com-
binaison de méthodes qualitatives et quantitatives. Les résultats contribuent i enri-
chirla compréhension de l'utilisation des wikis lors de projets éducatifs de nature col-
laborative.

Mots-clés: Enseignement-apprentissage collaboratif; formation initiale des ensei-
gnants; wikis

The use of tablets in schools 2nd and 3rd cycles: Contributions to the
implementation of projects with digital textbooks

José Lagarto

Herminia Marques

Jorge Mata

Duarte Martins

Abstract: To replace textbooks by digital manuals inserted into tablets and use them
in the classroom requires an early planning of the whole process. This guarantees that
a set of critical factors are properly safeguarded, thereby reducing possible obstacles
to the educational success of the project.

The pedagogical monitoring conducted over nearly three years of the ManEEle project
(Digital textbooks) allows us to present some guidelines for the creation of a frame-
work that facilitates the pedagogical introduction of tablets at school. We analyse
some of the critical issues and point out a number of situations that, if well analysed
and addressed properly, are inducing factors of success.

Developed in Group of Schools of Cuba (Portugal) in two classes of the third cycle, this
pilot project started in September 2013, and is currently in its third and final year.

Keywords: Digital textbooks; tablets; ManEEle project

A utilizacdo de tablets em escolas de 22 e 32 ciclos: Contributos para a implemen-
tacao de projetos com manuais digitais

José Lagarto

Herminia Marques

Jorge Mata

Duarte Martins
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Resumo: Substituir manuais escolares em papel por manuais digitais inseridos em ta-
blets e utiliza-los na sala de aula obriga a uma planificacio antecipada de todo o pro-
cesso, de forma a ndo esquecer um conjunto de fatores criticos que, se ndo forem de-
vidamente salvaguardados, podem tornar-se um entrave ao sucesso educativo do pro-
jeto.

0O acompanhamento pedagodgico realizado ao longo de quase trés anos do projeto Ma-
nEEle (Manuais Escolares Eletronicos) permite-nos apresentar algumas linhas orien-
tadoras para a criacao de um quadro de referéncia que facilite a introducio pedago-
gica dos tablets na escola. Analisam-se algumas das dimensdes criticas e chama-se a
atencao para um conjunto de situacdes que, se analisadas e tratadas adequadamente,
sio fatores indutores de sucesso.

Desenvolvido no Agrupamento de Escolas de Cuba, em duas turmas do terceiro ciclo,
este projeto-piloto iniciou-se em setembro de 2013, estando atualmente no seu ter-
ceiro e dltimo ano.

Palavras-chave: Manuais digitais; tablets; projeto ManEEle

Utilisation des tabletes au collége: Contribution pour la mise en ceuvre de projets
avec des manuels scolaires en support numérique

José Lagarto

Herminia Marques

Jorge Mata

Duarte Martins

Résumé: Remplacer les livres de classe par des manuels scolaires en support numé-
rique sur les tablettes tactiles et les utiliser en classe oblige une planification de tout
ce processus, de maniére a ne pas oublier un ensemble de facteurs critiques qui peu-
vent devenir un obstacle au succés éducatif du projet, s'il n'était pas correctement sau-
vegardé.

L'accompagnement pédagogique accompli pendant presque trois ans par le projet Ma-
nEEle (des Manuels Scolaires Electroniques) permet actuellement de présenter cer-
taines lignes directrices pour la création d'un cadre de référence qui facilite l'intro-
duction pédagogique des tablettes au collége. On y constate certaines des dimensions
critiques et on y attire I'attention sur un ensemble de situations qui convenablement
analysées et traitées seront des facteurs inducteurs de succés.

Mise en place par I'Agrupamento de Escolas de Cuba, dans deux classes au collége, ce
projet-pilote a commencé en septembre 2013, étant maintenant sur sa troisiéme et
derniére année.

Mots-clés: Manuels en support numérique; Tablettes; Projet ManEEle
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The Museum and Digital Technologies: An Experience in the City of Sdo Paulo Ro-
milson Lopes Sampaio
Ana Rita Silva Almeida

Abstract: Non-formal education has been assuming increasing importance both in
theory and in learning. Museums are a privileged space for non-formal educational
activities. The use of Digital Information and Communication Technologies (TDIC) is
present in practically all sectors of our society and every day has presented advances,
both in relation to the equipment and in relation to the programs that are used in
these equipment. This advance is fast and has affected the work of the institutions
that deal directly with the public, as is the case of museums, since these TDIC are al-
ready part of the daily life of our society and must be part of the daily life of these
institutions. The present work sought to investigate how the TDIC are assisting the
work of the museums institutions, according to the professionals' perspective of two
museums in the city of. Sao Paulo.

Keywords: Non-formal Education; Museum; Digital information and communication
technologies

0 Museu e as Tecnologias Digitais: Uma Experiéncia na Cidade de Sdo Paulo
Romilson Lopes Sampaio
Ana Rita Silva Almeida

Resumo: A educagio nio-formal vem assumindo cada vez maior importincia no
plano tedrico e também nas aprendizagens. Os museus constituem um espaco privile-
giado de realizacao de atividades educativas ndo formais. A utilizacao de As Tecnolo-
gias Digitais da Informacdo e Comunicagao (TDIC) estio presentes em praticamente
todos os setores da nossa sociedade e a cada dia tem apresentado avangos, tanto em
relaciio aos equipamentos como em relagdo aos programas que sio utilizados nesses
equipamentos. Esse avanco é rapido e tem afetado o trabalho das instituigoes que li-
dam diretamente com o publico, como é o caso dos museus, pois essas TDIC ji fazem
parte do dia a dia da nossa sociedade e precisam fazer parte do cotidiano dessas insti-
tuigdes. O presente trabalho buscou investigar como as TDIC estdo auxiliando o traba-
lho das instituicdes museais, de acordo com o olhar dos profissionais de dois museus
da cidade de Sao Paulo

Palavras-chave: Educagdo ndo-formal; Museu; Tecnologias digitais de informacao e
comunicagio

Le musée et les technologies numérigues: Une expérience dans la ville de Sio
Paulo
Romilson Lopes Sampaio
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Ana Rita Silva Almeida

Résumé: L'éducation non formelle a pris une importance croissante, 4 la fois, en théo-
rie et en apprentissage. Les musées sont un espace privilégié pour les activités éduca-
tives non formelles. L'utilisation des technologies numériques de l'information et de
la communication (TDIC) est présente dans pratiquement tous les secteurs de notre
société et a présenté chaque jour des avancées, tant en ce qui concerne I'équipement
que les programmes utilisés dans ces équipements. Cette avance est rapide et a affecté
le travail des institutions qui traitent directement avec le public, comme les musées.
Les TDIC font déja partie de la vie quotidienne de notre société et doivent faire partie
de la vie quotidienne de ces institutions. Le présent travail a cherché a étudier com-
ment les TDIC aident le travail des institutions muséales, selon le point de vue des pro-
fessionnels de deux musées de la ville de. Sio Paulo

Mots-clés: Education non formelle; Musée; Technologies del'information et dela com-
munication numériques

The educational administration in the new digital era: The SIGO platform in the

New Opportunities Centres
Daniela Vilaverde e Silva

Abstract: The world has entered a new digital age that has revolutionised administra-
tive and pedagogical processes and relationships in the field of education. At the end
of the 1960s, the work developed within UNESCO, inscribed in the ideal of lifelong ed-
ucation, called for a greater humanism in the use of technology. Nowadays, in the life-
long learning logic, technological advances have intensified and the use of technology
is practically omnipresent in all domains. In the field of educational administration,
under the recognition, validation and certification of competences (RVCC) processes
of the New Opportunities Program (2005-2013), the SIGO platform was an infor-
mation and communication platform for the relationship between the centre (Na-
tional Agency for Qualification) and the peripheries (New Opportunities Centres). In
this article, we intend to reflect, above all, on the role of the SIGO platform in the RVCC
processes, from the perspective of the different actors - RVCC technicians and trainers
and directors and coordinators of the New Opportunities Centres,

Keywords: SIGO platform; adult education; educational administration

A administragio educativa na nova era digital: A plataforma SIGO nos Centros

Novas Oportunidades
Daniela Vilaverde e Silva
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Resumo: O mundo entrou numa nova era digital que revolucionou processos e rela-
cdes administrativas e pedagogicas no campo da educacdo. No final dos anos 60, os
trabalhos desenvolvidos no &mbito da UNESCO, inscritos no ideal da educagdo perma-
nente, reivindicavam um maior humanismeo no uso da tecnologia. Na atualidade,
numa logica mais virada para a aprendizagem ac longo da vida, os avangos tecnoldgi-
cos intensificaram-se e o recurso a tecnologia é, praticamente, omnipresente em to-
dos os dominios. No campo da administracio educativa, no ambito dos processos de
reconhecimento, validagdo e certificagio de competéncias (RVCC) do Programa Novas
Oportunidades (2005-2013), a plataforma SIGO constituiu uma plataforma informa-
tica de apoio e de mediacdo na relacio entre o organismo central (Agéncia Nacional
para a Qualificacio) e as periferias (Centros Novas Oportunidades). Neste artigo, pre-
tendemos refletir, sobretudo, sobre o papel da plataforma SIGO nos processos de
RVCC, a partir do olhar dos diferentes atores - técnicos e formadores de RVCC e dire-
tores e coordenadores dos Centros Novas Oportunidades.

Palavras-chawve: Plataforma SIGO; educagio de adultos; administragio educativa

L'administration de I'éducation dans la nouvelle ére: La plateforme SIGO dans les

centres de nouvelles opportunités (CNO)
Daniela Vilaverde e Silva

Résumé: Le monde est entré dans une nouvelle ére qui a révolutionné les processus
administratifs et pédagogiques et les relations dans le domaine de I'éducation. A la fin
des années 1960, le travail développé au sein de 'UNESCO, inscrit dans l'idéal de I'édu-
cation permanente, exigeait un plus grand humanisme dans l'utilisation de la techno-
logie. Actuellement, avec une logique d'apprentissage tout au long de la vie, les avan-
cées technologiques se sont intensifiées et l'utilisation de la technologie est pratique-
ment omniprésente dans tous les domaines. Dans le domaine de I'administration de
I"éducation, dans le cadre des processus de reconnaissance, validation et certification
des compétences (RVCC) du programime Nouvelles Opportunités (2005-2013), la plate-
forme SIGO était une plateforme d'information et de communication pour les rela-
tions centrales (Agence Nationale pour la Qualification) et les périphéries (Centres de
Nouvelles Opportunités). Dans cet article, nous avons l'intention de réfléchir sur le
réle de la plateforme SIGO dans les processus RVCC, du point de vue des différents
acteurs - techniciens et formateurs RVCC et directeurs et coordinateurs des centres de
nouvelles opportunités.

Mots-clés: Plateforme S1GO; éducation des adultes; administration de l'éducation

The Wikipedia as an OER: Towards an understanding of the Wikipedia University
Program, a digital glocal phenomenon

Teresa Cardoso

Filomena Pestana
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Abstract: Wikipedia is presented today as a key element when doing a search on the
internet, being a universal design that has raised ardent followers or opponents in a
love / hate relationship. More than ban or accept unrestricted inclusion of Wikipedia
in educational and academic context, it is important to understand this digital phe-
nomenon, we understand how open educational resource.

In this sense, and in order to contribute to a reflection that we deem urgent and rele-
vant, we fit the Wikipedia in open education, exploring the Wikipedia Education Pro-
gram, in particular Wikipedia Program at the University. And the analysis of these
references, emerges the use of Wikipedia as a teaching tool and research, we stand to
be a pedagogical strategy, to consider, inter alia, in higher education, including with
students online.

Keywords: Open Education; OER; Wikipedia

A Wikipédia como Recurso Educacional Aberto: Contributos para a compreensao
do Programa Wikipédia na Universidade, um fenémeno digital glocal

Teresa Cardoso

Filomena Pestana

Resumo: A Wikipédia apresenta-se na atualidade como um elemento incontornavel
quando se faz uma pesquisa na internet, sendo um projeto universal que tem angari-
ado fervorosos seguidores ou opositores, numa relagiao amor/édio. Mais do que banir
ou aceitar sem restrigoes a inclusao da Wikipédia em contexto educativo e académico,
importa compreender este fenémeno digital, que entendemos como recurso educaci-
onal aberto.

Neste sentido, e com o intuito de contribuir para uma reflexio que julgamos urgente
e pertinente, enquadramos a Wikipédia na educagdo aberta, explorando o Programa
Wikipédia na Educagio, em particular o Programa Wikipédia na Universidade. E, da
analise destes referenciais, emerge a utilizacio da Wikipédia como ferramenta de en-
sino e de investigacdo, que defendemos ser uma estratégia pedagogica, a considerar,
nomeadamente, no ensino superior, incluindo com estudantes online.

Palavras-chave: Educac¢io Aberta; REA; Wikipédia

La Wikipédia comme REL: Pour une compréhension du programme Wikipédia a

I'Université, un phénoméne numérique glocal
Teresa Cardoso
Filomena Pestana

Résumé: Wikipedia est présenté aujourd’hui comme un élément clé lorsque vous
faites une recherche sur Internet, étant une conception universelle qui a soulevé des
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partisans ou des adversaires ardents dans une relation d'amour / haine. Plus que
l'interdiction ou d'accepter l'inclusion sans restriction de Wikipedia dans le contexte
éducatif et scolaire, il est important de comprendre ce phénoméne numérique, nous
comprenons comment ressource éducative ouverte.

En ce sens, etafin de contribuer & une réflexion que nous jugeons urgent et pertinent,
nous nous situons le Wikipedia dans I'éducation ouverte, en explorant le Programme
de formation Wikipedia, notamment avec le programme Wikipedia a 1'Université. Et
I'analyse de ces références, émerge |'utilisation de Wikipedia comme outil d’enseigne-
ment et de recherche, nous nous tenons a &tre une stratégie pédagogique, pour exa-
miner, entre autres, dans 'enseignement supérieur, y compris avec les étudiants en
ligne.

Mots-clés: Education Ouverte; REL; Wikipédia

Graduates from Universidade Aberta: Learning courses, Motivations and
Learning Skills in the digital environment

Cliudia Neves

Susana Henriques

Pedro Abrantes

Barbara Backstrom

Marc Jacquinet

Olga Magano

Abstract: Who are the students who choose a course in distance higher education?
Where do they come from? Why do they choose a distance learning university? How
are the academic pathways of those who complete their graduation through this sys-
tem? Which difficulties do they face, which skills do they develop and which relation-
ships do they establish?

Based on the first results of a survey applied to graduates of the Universidade Aberta
between 2011 to 2013 we aim to answer these questions, related to a set of theoretical
approaches to distance, open and network education, and lifelong learning.

Keywords: Graduates; Lifelong Learning; Distance Learning

Licenciados da Universidade Aberta: Percursos, Motivagdes e Aprendizagens em
ambiente digital

Claudia Neves

Susana Henriques

Pedro Abrantes

Barbara Backstrom

Marc Jacquinet

Olga Magano
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Resumo: Quemn sdo os estudantes que escolhem o ensino superior a distincia? De onde
vém? Porque escolhem uma universidade a distancia? Como se caracterizam os per-
cursos académicos daqueles que realizam licenciaturas nesta modalidade? Quais as
dificuldades que enfrentam, as competéncias que desenvolvem e as relagbes que esta-
belecem?

Com o resultado de um inquérito aos diplomados da Universidade Aberta pretende-
mos responder a estas questoes a partir de um conjunto de abordagens tedricas sobre
educacdo a distdncia aberta e em rede que procuramos relacionar com a Aprendiza-
gem ao Longo da Vida.

Palavras-chave: Diplomados; Aprendizagem ao Longo da vida; Educacao a Distancia

Diplémés de 1'Université Ouverte: Chemins, Motifs et Apprentissage en environ-
nement numérique

Claudia Neves

Susana Henriques

Pedro Abrantes

Barbara Backstrom

Marc Jacquinet

Olga Magano

Résumé: Qui sont les étudiants qui choisissent 'apprentissage a distance? D'ol vien-
nent-ils? Pourquoi choisir une université a distance? Comment se caractérisent les
cours académiques de ceux qui détiennent des diplémes dans cette modalité? Quelles
difficultés rencontrent-ils, les compétences qu'ils développent et les relations qu'ils
établissent?

A la suite d'une enquéte auprés des diplémés de 1'Université Ouverte, nous avons le
propos de répondre a ces questions a partir d'un ensemble d"approches théoriques sur
I'éducation a distance ouverte et en réseau que nous cherchons a relier a l'apprentis-
sage tout au long de la vie,

Mots-clés: Diplomés; Apprentissage tout au long de la vie; Enseignement a distance

The active teacher education - a project of research-training with integration of
digital technologies
Ana Luisa Rodrigues

Abstract: This research aimed to identify the theoretical and practical bases of a
teacher education model, which allows innovation in teaching and learning method-
ologies, including pedagogical integration of digital technologies, and contributes to
the teacher professional development.
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This teacher education model, based on identified pedagogical trends, is characterized
by flexible management of the educational process by using methodologies and active
learning strategies that enhance the construction of teachers' skills and, simultane-
ously, through an isomorphic process, the transfer of skills to their students.

Based on a predominantly qualitative approach complemented with questionnaires,
the empirical component was implemented through a preject of research-training in
a particular school community.

In line with a contribution for the development of a digital culture at school, one tried
to outline a specific model of teacher education - the Active Education - adjusted to
the professional and human development in the context of the future knowledge so-

ciety.
Keywords: In-service teacher education; active education; digital technologies

A formacao ativa de professores - um projeto de investigacdo-formacao com
integracao das tecnologias digitais
Ana Luisa Rodrigues

Resumo: A presente investigacdo teve como propésito identificar as bases teédricas e
praticas de um modelo de formacao que permita uma inovacao das metodologias de
ensino-aprendizagem com integracdo pedagdgica das tecnologias digitais e contribua
para o desenvolvimento profissional docente.

Este modelo de formacéo, fundamentado em correntes pedagégicas identificadas, ca-
racteriza-se por uma gestao flexivel do processo formativo com utilizagio de metodo-
logias e estratégias ativas de aprendizagem que potenciem a construgio de competén-
cias dos professores e, em simultineo, através de um processo de isomorfismo, a
transferéncia de competéncias para os seus alunos.

Com base numa abordagem predominantemente qualitativa complementada com
questionarios, a componente empirica foi implementada através de um projeto de in-
vestigacdo-formacao numa determinada comunidade educativa.

Na linha de um contributo para o desenvolvimento de uma cultura digital na escola,
procurou-se delinear um modelo especifico de formacgao - a Formacao Ativa - ajustado
ao desenvolvimento profissional e humano no contexto da futura sociedade do conhe-
cimento.

Palavras-chave: Formagao continua de professores; formacao ativa; tecnologias digi-
tais

La formation active des enseignants - un projet de recherche-formation avec
intégration des technologies numériques
Ana Luisa Rodrigues
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Résumé: Cette étude vise identifier les fondements théoriques et pratiques d 'un mo-
dele de formation qui puisse permettre 1 "innovation des méthodologies d enseigne-
ment-apprentissage par l'intégration pédagogique des technologiques numériques et
le développement pédagogique du personnel enseignant.

Ce modeéle de formation, basé sur des courants pédagogiques identifiés, se caractérise
par une gestion flexible du processus éducatif grace a I'utilisation de méthodologies
et de stratégies d'apprentissage actives qui favorisent 1’acquisition de compétences
du personnel enseignant et 4 leur plein développement humain et durable et, simul-
tanément par le transfert des apprentissages a leurs futurs éléves & 1"aide d'un pro-
cessus d'isomorphisme.

Basé sur une approche qualitative, complémentée par des questionnaires, la compo-
sante empirique a été mise en eeuvre grice a un projet de recherche et de formation
dans une communauté scolaire particuliére.

Pour le développement d une culture numérique a 1"école on a créé un modéle parti-
culier de formation - la Formation Active - adapté au développement pédagogique et
humain dans le contexte d"une future société de connaissances.

Mots-clés: Formation continue des enseignants; formation active; technologies nu-
meériques

What Portuguese teachers think of trainers and training carried out by CFAE in
ICT

Maria Helena Vieira Felizardo

Fernando Albuquerque Costa

Abstract: This work follows a previous study that allowed us to see that the trainers in
the area of ICT, linked to Training Centers of Schools Association (CFAE) do not have a
specific preparation for the exercise of this function. We hereby include the outcome
of the first phase of the ongoing study as a result of a Portuguese teachers survey by
collecting their perspectives on the skills of trainers in ICT and the quality of training
carried out in this area through an online questionnaire. After the factor analysis per-
formed to the two dimensions of the questionnaire, from 1.578 valid responses ob-
tained, we can conclude that, in general, teachers have a very positive outlook on the
skills presented by the trainers of continuous training of teachers in ICT as well as the
formation that has been developed in this area.

Keywords: Teachers’ continuous training; Teacher trainers; digital technologies

O que pensam os professores portugueses dos formadores e da formacio efetuada

pelos CFAE na area das TIC
Maria Helena Vieira Felizardo
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Fernando Albuquerque Costa

Resumo: Este trabalho surge na sequéncia de um estudo anterior que nos permitiu
constatar que os formadores na area das TIC ligados aos Centros de Formagao de As-
sociagdo de Escolas (CFAE), ndo tém uma preparacio especifica para o exercicio desta
funcdo. Apresentamos aqui os resultados duma primeira fase do estudo em curso, em
que auscultamos os professores portugueses, recolhendo as suas perspetivas sobre as
competéncias dos formadores e a qualidade da formacio efetuada nesta area, através
de um questionario online. A partir das 1.578 respostas validas obtidas, podemos con-
cluir que, de um modo geral, os professores possuem uma perspetiva bastante positiva
sobre as competéncias apresentadas por estes formadores, assim como da formagao
que tem sido desenvolvida nesta area.

Palavras-chave: Formagio continua de professores; formadores de professores; tec-
nologias digitais

Que pensent les enseignants portugais des formateurs et de la formation
effectuees par les CFAE dans le domaine des TIC

Maria Helena Vieira Felizardo

Fernando Albuquerque Costa

Résumé: Ce travail fait suite 3 une étude antérieure qui nous a permis de constater
que les formateurs dans ce domaine, liés aux Centres de Formation des Associations
d'Ecoles (CFAE), n'ont pas une préparation spécifique pour l'exercice de cette fonction.
Nous présentons ici les résultats d'une premiére phase de 1'étude en cours dans la-
quelle nous avons demandé aux enseignants portugais leurs points de vue sur les com-
pétences des formateurs et la qualité de la formation faite dans ce domaine par le biais
d'un questionnaire en ligne. A partir des 1.578 réponses valides obtenues, nous pou-
vons conclure que, en général, les enseignants ont une vision trés positive sur les com-
pétences présentées par ces formateurs, ainsi que la formation qui a été mise au point
dans ce domaine.

Mots-clés: Formation des enseignants; formateurs d'enseignants; les technologies nu-
meériques

Transforming teaching in a digital world: From determinism to democracy?
Emma Bond

Abstract: In the past few years we have witnessed significant changes in Higher Edu-
cation (HE) in a drive to transform education through technology. Technology En-
hanced Learning (TEL) has become a taken-for-granted assumption in HE which
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masks existing divides and the diversity of learning experiences. This paper considers
education in the digital world and challenges some of the dominant educational as-
sumptions to argue that we need to adopt a more democratic approach tounderstand-
ing the relationship between technology and teaching in HE. As educational ideclogies
have changed from the more traditional notions based on a hierarchical transfer of
knowledge to more democratic, inclusive and participatory approaches, we need to
develop better understanding of the complex inter-relationships within the socio-
technical networks. Drawing on Actor Network Theory (ANT) this paper calls for a
more democratic lens with which to view the relationship between technology and
education in a digital world and proposes that we should adopt a more ecological ap-
proach.

Keywords: Actor-network theory; technology enhanced learning; higher education

Transformando o ensino num mundo digital: Do determinismo & democracia?
Emma Bond

Resumo: Nos tltimos anos, temos testemunhado mudancas significativas no Ensino
Superior (ES) com vista a transformar a educagao através da tecnologia. A aprendiza-
gem enriquecida com tecnologia tornou-se uma expectativa tide por garantida no ES,
o que mascara problemas existentes e a diversidade de experiéncias de aprendizagem.
Este artigo considera a educagao no mundo digital e desafia alguns dos pressupostos
educacionais dominantes para argumentar que € necessario adotar uma abordagem
mais democratica para entender a relacio entre tecnologia e ensino no ES. Como as
ideologias educacionais mudaram de nogdes mais tradicionais baseadas na transfe-
réncia hierarquica de conhecimento para abordagens mais democraticas, inclusivas e
participativas, precisamos de desenvolver uma melhor compreensio das complexas
inter-relacoes dentro das redes sociotécnicas. Baseando-se na teoria ator-rede, este ar-
tigo apela para um foco mais democritico com o qual seja possivel visualizar a relagdo
entre tecnologia e educacao num mundo digital e propde a adogao de uma abordagem
mais ecoldgica.

Palavras-chave: Teoria ator-rede; aprendizagem enriquecida com tecnologia; ensino
superior

Transformer I'enseignement dans un monde numérique: Du déterminisme 4 la
démocratie?
Emma Bond

Résumé: Au cours des derniéres années, nous avons assisté a des changements signi-
ficatifs dans l'enseignement supérieur (ES) dans le but de transformer I'éducation par
la technologie. La technologie d'apprentissage amélioré est devenue une hypothése
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admise par l'enseignement supérieur qui masque les divisions existantes et la diver-
sité des expériences d'apprentissage. Cet article examine I'éducation dans le monde
numérique et remet en question certaines des hypothéses pédagogiques dominantes
pour soutenir que nous devons adopter une approche plus démocratique pour com-
prendre la relation entre la technologie et 'enseignement au sein de l'enseignement
supérieur. Comme les idéologies éducatives ont évolué des notions plus tradition-
nellesbasées sur un transfert hiérarchique des connaissances vers des approches plus
démocratiques, inclusives et participatives, nous devons développer une meilleure
compréhension des interrelations complexes au sein des réseaux socio-techniques.
S'inspirant de la théorie des réseaux d'acteurs, cet article appelle a un regard plus dé-
mocratique sur la relation entre technologie et éducation dans un monde numérique
et propose d'adopter une approche plus écologique.

Mots-clés: Théorie de l'acteur-réseau; apprentissage amélioré par la technologie; en-
seignement supérieur

Education in a Digital World: Challenges, Actors and Theories
Anténio Dias de Figueiredo

Abstract: Twenty-five years on the creation of the Web, we realize that the eminently
social nature of the digital world, understood inits transforming and innovative char-
acter, remains absent from the research agendas of the Education Sciences of our
days. This article seeks to contribute to overcoming this gap, exemplifying challenges
to the renewal of education in a digital world, suggesting solutions to these chal-
lenges, discussing the renewed roles of the main actors of education and anticipating
theoretical frameworks that can be used for the study of this reality. Desirably, these
contributions could inspire educational science researchers who want to project their
horizons into a digital world.

Keywords: Autonomy; collective intelligence; coevolutionary learning

A Educacdo num Mundoe Digital: Desafios, Atores e Teorias
Anténio Dias de Figueiredo

Resumo: Vinte e cinco anos volvidos sobre a criacao da Web, apercebemo-nos de que a
natureza eminentemente social do mundo digital, entendida no seu caracter transfor-
mador e inovador, continua ausente das agendas de investigacdo das Ciéncias da Edu-
cagio dos nossos dias. Este artigo procura contribuir para a superacio dessa lacuna,
exemplificando desafios que se colocam & renovacio da educagio num mundo digital,
sugerindo solugdes para esses desafios, discutindo os papéis renovados dos principais
atores da educacio e antecipando quadros tedricos que possam ser usados para o es-
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tudo desta realidade. Desejavelmente, estes contributos poderao inspirar os investiga-
dores das Ciéncias da Educagio que queiram projetar os seus horizontes para um
mundo digital.

Palavras-chave: Autonomia; inteligéncia coletiva, aprendizagem coevolutiva

L'Education dans un Monde Numérique: Défis, Acteurs et Théories
Anténio Dias de Figueiredo

Résumé: Vingt-cing ans aprés la création du Web, nous réalisons que la nature émi-
nemment sociale du monde numérique, comprise dans son caractére transformateur
et novateur, reste absente des agendas de recherche des sciences de l'éducation de nos
jours. Cet article cherche a contribuer i combler ce fossé, illustrant les défis du renou-
vellement del'éducation dans un monde numérique, suggérant des solutions a ces dé-
fis, discutant des rdles renouvelés des principaux acteurs de I'éducation et anticipant
les cadres théoriques pouvant &tre utilisés pour l'étude. la réalité. De maniére souhai-
table, ces contributions pourraient inspirer les chercheurs en sciences de |'éducation
qui veulent projeter leurs horizons dans un monde numérique.

Mots-clés: Autonomie; intelligence collective; apprentissage coévolutif

Computers, Pedagogy and Politics
Jodao Ponte

Abstract: The constant development of new and increasingly versatile technologies,
particularly in the field of information processing, is completely changing the com-
munication and work systems of many areas of human activity. [...] The computer can
be a precious educational tool in the hands of imaginative and enthusiastic teachers.
Responsibility exists at all levels. In politicians, computer scientists, educators and
teachers.

Keywords: Computers; pedagogy; politics

Computadores, Pedagogia e Politica
Jodao Ponte

Resumo: O constante desenvolvimento de novas e cada vez mais versiteis tecnologias,
nomeadamente no dominio do tratamento de informacao, esta a alterar por completo
os sistemas de comunicacéo e trabalho de muitas dreas da atividade humana. [..] O
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computador pode ser um precioso instrumento educativo nas maos de professores
imaginativos e entusiastas. A responsabilidade existe a todos os niveis. Nos politicos,
nos informaticos, nos educadores e nos professores.

Palavras-chave: Computadores; pedagogia; politica

Ordinateurs, Pédagogie et Politique
Jodo Ponte

Résumé: Le développement constant de technologies nouvelles et de plus en plus po-
lyvalentes, en particulier dans le domaine du traitement de l'information, change
complétement les systémes de communication et de travail de nombreux domaines
de l'activité humaine. [...] L'ordinateur peut &tre un outil éducatif précieux entre les
mains d'enseignants imaginatifs et enthousiastes. La responsabilité existe a tous les
niveaux. Chez les politiciens, les informaticiens, les éducateurs et les enseignants.

Mots-clés: Ordinateurs; pédagogie; politique
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