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Prefiicio

A adogio de ambientes digitais e virtuais, com diferentes configuracées, no campo
da educagio, em Portugal e no Brasil, ja deu provas do seu potencial, e por isso
ndo é uma utopia considerar a Educagio a Distincia (EaD) e o eLearning como
uma oportunidade de inovagio, de integracio, inclusio, flexibilizaco, abertura, ou
personalizagio de percursos de aprendizagem. Mas esta realidade exige mudangas.
Mudangas, nao s de paradigma educativo, mas também, organizacionais que
se afiguram bastante complexas ¢ implicam grandes desafios institucionais de

adaptacio, de inovagio, de mudanga e de flexibilidade.

Para que a EaD e o eLearning se afirmem nos sistemas de ensino superior, quer em
Portugal, quer no Brasil, devem apostar, claramente, na inovagio e na qualidade
dos seus processos educacionais, porque para que o sistema funcione, é preciso
reguld-lo garantindo a sua qualidade pedagégica. A nivel internacional tem sido
feito um considerdvel esforgo de autorregulacio, porém ¢ necessario que estes paises
regulem os seus sistemas de forma a promover a convergéncia de procedimentos ¢ a

definicio de principios que garantam essa qualidade.

Na realidade, as tecnologias digitais introduziram modelos e praticas de inovagio
no ensino superior de natureza disruptiva, nomeadamente com as cenarizagoes
virtuais e a desmaterializagio dos ambientes de aprendizagem. De uma forma
muito diferente do pensamento tradicional da EaD, de aprendizagem individual,
estes ambientes educomunicativos assentam em processos de aprendizagem
colaborativa, e altamente sociais. Com efeito, a EaD nao ¢ mais um processo de
aprendizagem realizado de forma isolada e solitdria, com distncia, mas sim um
processo colaborativo realizado em salas de aula virtuais sustentado pela emergéncia

de comunidades de aprendizagem.

Este cendrio exige, pois, a criagdo de estruturas que respondam a estas mudangas,
que realcem a realidade multifacetada, multidimensional e multidisciplinar,

assim como a articulagio de saberes que se exige aos atuais professores,



integrados numa sociedade em rede e digital.

Sendo a educagio digital, um processo que se caracteriza pela conectividade,
rapidez, fluidez e abertura é necessdrio, pois, desencadear processos educativos

destinados a melhorar a qualidade dos processos pedagégicos.

Assim os textos que a seguir se apresentam, redigidos, por autores portugueses
e brasileiros, em portugués do Brasil, compdem uma obra que retine um
conjunto de abordagens concetuais e empiricas reportadas a aspetos distintos

no dominio da EaD e do eLearning.

Com efeito, esta obra intitulada Educagio a Distancia e eLearning no Ensino
Superior. Prdticas, Desafios e Perspetivas Futuras centra o seu olhar nos
processos e praticas pedagdgicas desenvolvidas por professores que trabalham
na drea da EaD e do eLearning em Portugal e no Brasil, apontando perspetivas
de desenvolvimento e necessidade de mudangas para praticas cada vez mais
abertas, flexiveis, inclusivas e online. E o caso dos primeiros quatro capitulos
redigidos por docentes da Universidade Aberta de Portugal, onde sio

apresentadas praticas pedagdgicas baseadas nesses principios.

Assim, o primeiro capitulo Negociagdo do sentido em ambientes virtuais
de ensino/aprendizagem da autoria de Carla Almeida, abre este livro com
a andlise de exemplos praticos de trabalho em salas de aula virtuais de uma
unidade curricular de Linguistica do curso de Mestrado em Estudos Portugueses
Multidisciplinares da Universidade Aberta, tendo por base o conceito de "pistas

de contextualizagio” da Sociolinguistica Interacional.

No segundo capitulo Préticas de ensino-aprendizagem em ciéncias do consumo
alimentar de Ana Pinto Moura analisam-se as prdticas de ensino aprendizagem
que decorrem da dinimica de uma unidade curricular ministrada em regime
de eLearning, de um Mestrado em ciéncias do consumo alimentar, também da
Universidade Aberta, avaliando as suas implicagdes em relago as expectativas dos

estudantes bem como as estratégias adotadas na organizacio do ambiente virtual.

Por sua vez, no terceiro capitulo intitulado Didatica da estatistica em educagao

a distancia e eLearning, Catarina Nunes foca-se na dinimica das metodologias
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de aprendizagem em ambiente virtual, tendo por base as diretrizes do modelo
pedagdgico da Universidade Aberta cujos principios assentam na equidade,
colaboragio e interagio. A estrutura da unidade curricular, e respetivas metodologias
de aprendizagem, ¢ apresentada paralelamente com uma reflexao sobre o impacto

no percurso de aprendizagem do estudante e as suas expectativas.

No capitulo quarto, Semindrio de investigagio em eLearning. Caminhos
de projetos, Licio Sousa e Cristina Pereira Vieira, tendo por base a unidade
curricular Semindrio de Investigagao, lecionada em regime de eLearning, do
Mestrado em Relagdes Interculturais (MRI) apresentam a metodologia de
ensino-aprendizagem utilizada, que visa, sobretudo, direcionar os/as estudantes
para a reflexio e o debate criticos aplicando-os a um projeto concreto de

pesquisa, na expetativa de partilha da experiéncia no contexto académico.

Por sua vez, no quinto capitulo, Competéncias de aprendizagem e tecnologias
digitais, ]. Anténio Moreira e Sara Dias Trindade, refletem acerca do papel das
tecnologias de informagio e comunicagio no desenvolvimento de competéncias
de aprendizagem nucleares para o estudante do século 21, como o pensamento

critico, a capacidade de resolugio de problemas, a colaboragio ou a comunicagio.

O sexto capitulo, intitulado Facebook, educagio a distincia e envolvimento
do estudante, de Inés Messias e Lina Morgado, aborda a relevancia das redes
sociais para o envolvimento do estudante em Ensino a Distincia (EaD).
Desenvolvido no 4mbito de um doutoramento em educagio neste texto sio
apresentados os resultados da interagio ocorrida aquando da implementagao do
estudo, como os dados foram recolhidos e quais as ferramentas utilizadas para a

monotorizacdo das interagdes nesta rede.

No sétimo capitulo, Desafios da educagio a distincia em instituicdes
com cursos presenciais, Ana Ramos, aborda os desafios e dificuldades da
implementacio de um curso de ensino a distincia no Instituto Politécnico de
Castelo Branco, no dmbito de um protocolo de cooperagio com a Universidade
Aberta, considerando-se quatro dominios especificos - organizacional,
pedagdgico, recursos e académico - com base na experiéncia pritica de

implementagao do curso.



Adriana Bruno, no oitavo capitulo POMAR. Por uma prética da autonomia e
da partilha, aborda a proposta de percursos formativos abertos, materializados
no que denominou de POMAR (Percursos Online Multiplos Abertos e
Rizomdticos). Ao integrar os conceitos de Cultura Digital, Educagio Aberta,
Aprendizagem experiencial integradora, autonomia, mediagio partilhada e
redes rizomdticas, lapidados ao longo dos ultimos dezasseis anos pela autora
deste texto e pelo GRUPAR (Grupo de Pesquisa Aprendizagem em Rede),
propde-se que sejam desenvolvidas, ao longo dos processos formativos com
adultos, praticas de exercicio da autonomia e da partilha como motes para
as transformagoes socioculturais produzidas numa cultura digital que exigem
agoes de parcerias, colaboragio e autorias por uma Educagao convergente com

os desafios do mundo contemporineo.

No nono capitulo, Docéncia na educagio a distincia: andlise na perspetiva
da gestao, Daniel Mill e Glauber Santiago, analisam a docéncia através da
percecao dos gestores da Educagao a Distincia em instituigoes publicas de
ensino superior. Este texto resulta da andlise de quarenta e sete experiéncias de
EaD e, como principais resultados, os autores concluem que a docéncia virtual
tem representado um grande desafio para os gestores, seja pela centralidade da
docéncia no processo de ensino-aprendizagem ou pelas suas particularidades

no Ambito da EaD.

Roselaine Ripa, no décimo capitulo, Andlise de cursos de pedagogia da regiao
sul da Universidade Aberta do Brasil apresenta os resultados parciais da
pesquisa intitulada “Ser professor(a) na Educagao a Distincia: um estudo sobre
o trabalho docente nos cursos de Pedagogia/ UAB na Regido Sul do Brasil”. Com
o objetivo de fomentar a discussio sobre a constitui¢io da identidade docente
na modalidade a distAncia, foram realizadas andlises documentais dos projetos
pedagdgicos dos cursos de Pedagogia de nove instituigoes de ensino superior
publicas da Regido Sul do Brasil que possuem protocolo com a Universidade
Aberta do Brasil.

Finalmente, Vani Kenski e Rosingela de Aratjo Medeiros, no texto intitulado

Estratégias inovadoras e vivéncias colaborativas e imersivas em pés-graduagao
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apresentam as estratégias diddticas vivenciadas pelos estudantes — de diferentes
cursos de Mestrado ¢ Doutorado da Universidade de Sao Paulo — numa disciplina
semipresencial, intitulada Design Didatico Digital, oferecida no primeiro periodo
letivo de 2016. O objetivo da disciplina foi o de atuar colaborativamente para
realizar a prospegio tedrica e metodoldgica de agdes inovadoras para a produgio
didética de cursos online para o Ensino Superior. E nesse sentido, foram realizadas
aulas presenciais ¢ momentos de vivéncia intensiva em dois ambientes virtuais —
Moodle ¢ Edmodo - prolongados por agoes no Twitter, WhatsApp, Google+ entre

OULros recursos digitais.

Aqui fica, pois, o convite para uma leitura atenta dos onze capitulos que constituem
esta obra, por parte daqueles que reconhecem a necessidade e a importincia de
implementar novos processos formativos, educativos, pedagdgicos, administrativos

ou organizativos nas institui¢oes de Ensino Superior.

J. Anténio Moreira & Cristina Pereira Vieira

Sugestio sobre como citar este livro:
Moreira, ]. & Vieira, C. (Eds.). (2017). eLearning no Ensino Superior. Coimbra: CINEP/IPC.






Parte 1

Préticas de eLearning na
Universidade Aberta,
Portugal






Capitulo 1
Carla Almeida

Negociagao do sentido em ambientes
virtuais de ensino/aprendizagem

Tendo por base um conjunto de interagées que ocorrem em féruns de discussio
de uma unidade curricular de Linguistica do curso de Mestrado em Estudos
Portugueses Multidisciplinares da Universidade Aberta, consideraremos as
estratégias discursivas que ocorrem neste contexto e que possibilitam a integracio
dos participantes nestes ambientes virtuais de aprendizagem, aumentando o
sentido de pertenca a uma comunidade especifica, constituida por préticas
discursivas especificas ndo s6 da drea de ensino e aprendizagem de Linguistica,
mas também dos contextos de interagio de um ambiente de aprendizagem
online. Nestes contextos, o desenho de um percurso tedrico, presente no roteiro
de contetidos e nos diferentes recursos de aprendizagem presentes na sala de aula
virtual, revela a “presenca cognitiva” ("cognitive presence”) de que T. Anderson
(2004, p. 274) fala e permite um pensar critico com o desenvolvimento de
capacidades metacognitivas. Esta "presenca cognitiva” (Garrison; Anderson,
2003) consubstancia-se num contexto colaborativo na partilha e na construgio
conjunta do conhecimento em férum de discussio online ("social presence”
) moderado pelo e-professor. Deste modo, a presenca do docente ("teaching
presence") é visivel ndo s6 no desenho do percurso, mas também pelo facto de
se exigir dele uma "presencga” ativa como facilitador do “discurso” (“processo ou

poder de raciocinar”, no sentido de T. Anderson).

17



O e-professor e o desenvolvimento de estratégias de incremento da interagio

O e-professor (Anderson, 2004) promove o ambiente que propicia a procura
do conhecimento ("cognitive presence”) e ¢ através do trabalho que se realiza
em diferentes féruns colaborativos que se assiste ao aprofundamento do

conhecimento que se vai construindo conjuntamente.

Assim, nestes espacos de interagdo, confluem as interrelagbes que estio
presentes no modelo de T. Anderson (2004). Analisar, por exemplo, o Contrato
de Aprendizagem' (documento norteador de cada semindrio de 2°. Ciclo
da UAb que apresenta o roteiro dos contetidos, os objetivos, a avaliagio e a
calendarizacio dos trabalhos em férum e dos trabalhos escritos), num contexto
colaborativo, é desenvolver estratégias conjuntas que facilitem o discurso. Por
outro lado, fica explicito no Contrato que o trabalho em férum tem um peso
ponderado na nota final, possibilitando o incremento da andlise conjunta.
A metodologia de trabalho estd assim baseada em dois pilares estruturantes:
aprendizagem independente e aprendizagem colaborativa. O Contrato de
Aprendizagem permite, assim, clarificar que se espera do estudante on/ine um
papel ativo e possibilita a clareza no modo como se processa a avaliagio que tem
por base a participagdo significativa que os estudantes realizam em férum (isto
¢, a participacio que faz progredir o debate) e os trabalhos escritos apresentados
por estes tdltimos. E relevante ainda que os estudantes compreendam que «
aprendizagem estd orientada para a resolugio de problemas (Anderson, 2004),
cabendo constantemente a0 e-professor redesenhar o curriculo através do
trabalho colaborativo. O e-professor procura, assim, construir um ambiente
confortdvel, criando as condi¢des para que se v consolidando uma comunidade
de aprendizagem. A realizagio de estratégias "de apoio” ("supporting
discourse"), também chamadas de estratégias discursivas de manutencio do
contacto sdcio-afetivo, permite a reorganizagio do percurso tedrico ("selecting

content"), visando a criagdo de um clima favordvel ("climate setting") na turma.

! Cf. a este propdsito Pereira, Mendes, Mota, Morgado e Aires (2003).
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Rede integrada de espagos de interagio

Das salas de aula virtuais de um Curso de 2°. Ciclo na Universidade Aberta
fazem parte diversos espagos de interagio (Gumperz, 1989, p. 9), abertos
a participagio dos estudantes com o e-professor’. H4 uma rede integrada
de espacos online do curso: Secretaria Online, espago de Café, espago da
Coordenagio (de Turma e de Docentes). Incluimos ainda nesta rede o help-
docente online com o apoio informtico e logistico. Estamos perante espagos
integrados de didlogo e de apoio a0 ensino e a aprendizagem que fazem parte

do ambiente de aprendizagem dos estudantes.

Estratégias de ativagio da aprendizagem em férum interativo

O Semindrio de 2° Ciclo considerado no presente texto (semindrio desenvolvido
pela autora deste texto) tem por base o estudo no ambito da Pragmitica
Linguistica que contrasta as orientagdes analiticas que conceptualizam, de
modo diferente, mas complementar, as relagdes entre linguagem e contexto
social. O percurso de trabalho visa dotar os mestrandos de uma competéncia
metacognitiva e metalinguistica de andlise da organizagio e funcionamento de
sequéncias de atos de discurso especificos realizados em contexto interlocutivo,

tendo em consideragio exemplos préticos.

Neste ambito, a dinamizacio do férum interativo, com o envolvimento dos
estudantes nos processos conjuntos de andlise, visa incrementar o trabalho
colaborativo e cooperativo. O semindrio envolve recursos pedagdgicos, a leitura
de bibliografia da especialidade, exercicios prdticos da drea da Linguistica do
Discurso e a constitui¢io e delimitagio de corpora diversificados. Estes recursos
sdo trabalhados através de um estudo independente, subordinado a linhas de
leitura apresentadas previamente, seguido de um trabalho ora em férum de
turma, ora em férum de equipa. Para além disso, em cada médulo, os estudantes
apresentam trabalhos escritos elaborado por eles (recensées criticas e relatérios

de investigagio).

2 Sobre o modelo pedagégico de 2°. Ciclo da UAb, cf. Pereira, Mendes, Morgado, Amante, Bidarra (2007)



A “presenca do professor” (Anderson, Rourke, Garrison e Archer 2001. p. 1)
¢ visivel ndo s6 no modo como sao organizados os contetidos, estabelecendo
datas e modos de participagio, mas também no modo como facilita o discurso
e d4 instrugoes precisas que reorientam as aprendizagens e guiam os estudantes

na aprendizagem em contexto online.

Caracterizagio dos participantes da sala de aula virtual

em andlise: um estudo de caso

O semindrio em andlise faz parte do curso de Mestrado em Estudos Portugueses
Multidisciplinares (MEPM) da Universidade Aberta. Este curso tem sido
procurado por estudantes que se encontram no mercado de trabalho e que
pretendem aprofundar os seus conhecimentos e competéncias especificas. A
natureza multidisciplinar das unidades curriculares oferecidas (a saber, nas
dreas da Historia, da Literatura e da Linguistica) permite o aprofundamento
de competéncias e de conhecimentos especificos em articulagio com o seu

desempenho profissional.

Os estudantes tém profissoes diversas: professores (de Portugués e de Histéria)
e investigadores (das dreas da Literatura, da Cultura e da Histdria), professores
universitarios de Mogambique, jornalistas em Portugal e nos EUA. Ha leitores
de Portugués na rede de Universidades ao abrigo do Instituto Camoes em
diversos locais: ensino do Portugués no Reino Unido; ensino de Portugués
Lingua Estrangeira (PLE) na Universidade de Estudos Estrangeiros de Pusan,
Coreia do Sul e também na Universidade de Hanoi, no Vietname; igualmente,
em Macau e na Universidade de Trier, na Alemanha. H4 professores de
Portugués nativos do Portugués em Bruxelas, na Namibia, em Espanha, em
Inglaterra e nos EUA; professores universitdrios de PLE na Crodcia, em Itdlia e

também na Grécia.

Contribuem, assim, para a internacionalizagio do curso nao s6 a procura de
estudantes que sao leitores de Portugués que desenvolvem a sua atividade
de docéncia da Lingua Portuguesa no estrangeiro, mas também, em menor

namero, a procura por parte de estudantes estrangeiros.
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A construgio coletiva de conhecimentos

A “aprendizagem em rede” possibilita o desenvolvimento de um modelo de
“(...) construgio e reconstrugio colectiva de conhecimentos, baseado na intensa

comunicagio entre professores e alunos e destes entre si” (Gomes, 2003. p.

151).
Compreende—se, assim, que:

“(...) os efeitos emergentes da dindmica das tecnologias de informagio
e comunicagio sio observdveis nos diferentes aspectos de mudanga
nas abordagens educacionais através da integragio dos processos
interaccionais como meios dedicados 4 construcio individual do
conhecimento” (Dias, 2000, p. 142).

Faz parte destes contextos interativos a partilha de experiéncias e de expectativas.

Atentemos, por exemplo, no férum de Apresentagio da UC de Linguistica I
(4rea da Pragmadtica Linguistica) do MEPM onde os mestrandos partilham as
suas expectativas e as dreas de base, revelando pertencer a uma faixa etdria adulta

com experiéncia profissional:
(1) Terca, 9 de outubro de 2007, 18:4

“Quanto a expectativas, espero vir a tirar tanto prazer do trabalho
a desenvolver, quanto aquele que tirei aquando da licenciatura e
aprofundar os meus conhecimentos linguisticos nos dominios em questéo,
confiando que os mesmos permitirio enriquecer o meu desempenho
enquanto professora de Portugués. Estou certa de que a minha realizagio
pessoal consistird numa mais valia profissional que poderd contribuir
para estimular ainda mais o interesse dos meus jovens alunos pela lingua
materna. Afinal, foi, também, por eles que decidi viver esta aventura.”
Deste semindrio espero o aprofundamento das bases que julgo possuir e a

inovagdo que sei carecer.” (estudante do MEPM, sexo feminino).



(2) Terca, 9 de outubro de 2007, 04:16

“Enveredei pelo ensino de PLE e este ano lectivo estou na Universidade de
Estudos Estrangeiros de Pusan, Coreia. (...) Como jd tive oportunidade
de dizer, as minhas expectativas em relagio ao percurso escolbido sio as
de actualizar, aprofundar e construir, de um ponto de vista evolutivo,
uma visdo sobre as principais linhas tedricas da Linguistica e sua

aplicagio.”(estudante do MEPM, sexo feminino).

Estes exemplos, retirados do f6rum Apresentacio Individual: drea de formagio,
expectativas e dominio de linguas estrangeiras’, constituem uma forma de os
participantes construirem, através do discurso, uma relagio de pertenca a uma
comunidade e de demonstrarem as expectativas que tém em relagdo ao curso e

a0 semindrio da 4rea especifica, ancorando-as numa vivéncia profissional.

Estratégias de consolidagio interlocutiva em férum online

O discurso ¢ o lugar da interagio, interlocugio e dialogismo e permite a
construgio de uma relagdo intersubjetiva entre locutor e alocutdrio. Através
dele, 0 uso da linguagem possibilita a modificagao do alocutdrio nos seus estados
epistémicos, emocionais e comportamentais (Almeida, 2012, p. 63). Assim, no
trabalho em férum moderado, ¢ frequente os intervenientes explicitarem este
“jogo de reciproca influéncia” (Kerbrat-Orecchioni, 1998, p. 13) que existe

entre locutor e alocutdrio em qualquer interagio.

Atentemos, por exemplo, na ratificagio do trabalho realizado por diferentes

equipas e discutido em férum de turma:
(3) Quinta, 11 de novembro de 2010, 17:48

“Caros Colegas,

Old Equipa :)

Parabéns pelo bom trabalho, fruto da aprendizagem colaborativa (grande
sorriso) Quando Kerbrat-Orecchioni exclui o mondlogo das interacgies

"comunicacionais nio verbais" e respondendo & vossa pergunta: "Serd
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que ¢ uma patologia?” A mesma eu respondo que estd no homem uma
necessidade de comunicar, de transformar o pensamento, e muitas vezes
extravasd-lo, por meio da comunicagio ainda que ao mesmo tempo
sejamos locutor e alocutdrio, emissor e receptor da nossa fiirialserenidade.
Posto isto, julgo ndo possuirmos nenhuma patologia. Apenas e sé se os
nossos mondlogos servirem de poltrona ao psiquiatra que hd em cada um
de nds:)” (estudante do MEPM, sexo feminino).

(4) Sexta, 12 Novembro 2010, 18:33

As reflexoes que fizeste aqui no forum foram muito profundas e
complexas. Revelam um grande empenho e motivagio, que sio factores
muito positivos em qualquer grupo de trabalho e em especial numa
turma com as caracteristicas que a nossa tem - de ensino a distincia de
modo assincrono.” (estudante do MEPM, sexo feminino).

Os exemplos (3) e (4) so realizados no Férum de Apresentagio e Discussao do
Trabalho de Grupo. Verificamos, no exemplo (3), a realizagio de atos ilocutérios
que visam dar os parabéns (felicitar) e elogiar o trabalho realizado em equipa.
Estes atos sio seguidos de uma reflexio acerca da andlise efetuada no trabalho
com a realizagdo de perguntas retdricas que visam a persuasio do grupo Turma.

No exemplo (4), o estudante realiza um ato de elogio.

Os votos ¢ os atos de elogio ilustram 0 modo como os participantes coconstroem
o sentido em férum de equipas e férum de turma. Sao momentos de consenso,
de cooperagao, reforgados por atos valorizadores da face positiva (valor social)
dos intervenientes que constituem uma estratégia discursiva de delicadeza

positiva (de valorizagio da face do alocutdrio).
Também ocorrem intervengoes de apelo & calma.
Atentemos no seguinte exemplo:

(5) Sexta, 12 de novembro de 2010, 15:56

“Calmalll Temos todos muito trabalho e isto é para fazer com a



tranquilidade possivel (onde é que eu jd ouvi isto da tranquilidade’??)
beijo” (estudante do MEPM, sexo feminino).

Este ato de apelo a calma e ao consenso, realizado por uma das estudantes
que participa no trabalho de grupo, constitui uma forma de restabelecer o
“equilibrio interacional” (Goffman, 1974) entre os participantes no jogo verbal
presente no férum de discussao. Compreende-se, pois, que este ato tenha tido
uma sequéncia reativa de pedido de desculpa seguida de uma autocritica, como

podemos constatar na seguinte intervengao:
(6) Sibado, 13 novembro 2010, 08:48

“Old e bom dia, desculpa a auto-critica, is vezes é importante tomar
consciéncia que se poderia ter feito melhor. O trabalho em equipa (s) estd
evidenciado nos trabalhos para aperfeicoar. Nio é necessdrio chamar a
atengdo de quem se disponibilizou para fazer esta ou aquela tarefa, pois
todos nds fomos construindo o conhecimento. A auto-critica devia ter sido
feita para mim, pois passei horas a ler os textos de Benveniste (em todas as
linguas possiveis) tirei uma série de apontamentos e subitamente ficaram
em cima da mesa esquecidos como pegas de uma qualquer arqueologia.
Também é bom que alguém me bata & porta e me diga ‘nio é bem

assiml...” e quanto a isso, estou i disposigio dos colegas e professoras para o
fazerem. Abragos.” (estudante do MEPM, sexo masculino).

O exemplo (6) diz respeito ao trabalho em equipa, uma das modalidades de
trabalho em férum online e revela as exigéncias do trabalho que se baseia nao
s6 no estudo independente, mas também no trabalho de discussao em férum
moderado pela docente. Esta intervengio ilustra uma das assercoes frequentes
dos estudantes de 2°. Ciclo que real¢a o estudo intenso e as exigéncias do
trabalho de grupo em férum de discussdo. Este estudante assinala que se
aprende a aceitar a critica construtiva: a expressio da modalidade apreciativa
na asser¢io “¢ bom que alguém (...) me diga ‘ndo é bem assim!” destaca que,
neste processo de construgio conjunta do conhecimento em férum online, ¢

importante aceitar as criticas ao trabalho que se apresenta aos colegas de equipa.
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Compreende-se, pois, que o férum de equipa é um férum muito interativo,

como se pode depreender pela intervencio seguinte:
(7) Sdbado, 13 novembro 2010, 11:20

“PS: Vamos parar com isto que estamos no [forum de Linguistica mais
parece que estamos num de afectos...mas de qualquer modo as duas

vertentes sio compativeis” (estudante do MEPM, sexo feminina).

A expressao “parece que estamos num [forum] de afectos” constitui uma
asser¢ao, realizada por uma estudante, que resume o empenho de todos os
estudantes no férum colaborativo. Este resumo ocorre depois da resolucio de

uma situagio de conflito potencial efetuada pelos proprios estudantes.

Atentemos ainda nesta outra intervengio de sintese que constitui uma forma
de expressao de entusiasmo e que constitui uma pré-sequéncia que fecha
retroativamente a andlise que se fez com uma asser¢ao com valor axioldgico

positivo:
(8) Quarta, 5 janeiro 2011, 22:46

“Cara Professora

M eR

Old.

Entro na vossa conversa apenas para dizer que ¢ verdadeiramente
apaixonante e importante a estreita relagio entre a Linguistica e as outras
disciplinas da Ciéncias Sociais e que a simplicidade e a complexidade do
ser humano como individuo e das relacoes humanas se revelam a cada

passo no estudo da Linguistica.
Até jd.” (estudante do MEPM, sexo feminino)..

Esta intervengio possibilita a consolidagao interlocutiva e vai permitir preparar
uma outra sequéncia mais alargada e mais fundamentada (com base nas leituras)
no férum de discussio moderado pela docente. A realizagao de intensificadores

do discurso, como o advérbio de modo “verdadeiramente”, seguido de adjetivos



como “apaixonante” e “importante”, contribui para a expressio de uma emogao
no férum com a consolidagio interlocutiva: “¢ verdadeiramente apaixonante
e importante a estreita relagio entre a Linguistica e as outras disciplinas das
Ciéncias Sociais’. Trata-se de uma assercio avaliativa com valor axioldgico

positivo.

Na dinimica interacional, a presenca do e-professor no férum é visivel ao longo

do trabalho de moderagio do férum:

a. encorajando, reconhecendo o trabalho realizado ou reforcando

as contribuicoes realizadas pelos estudantes:
(9) Sexta, 7 janeiro 2011, 12:54

“Obrigada, M. Um excelente exemplo que ilustra bem as diferengas
interculturais e modo como o sistema de delicadeza funciona em

sociedades com um ethos hierdrquico, como as sociedades orientais.

Por exemplo, na cultura oriental, o siléncio é uma forma de demonstrar o
respeito pelo Outro e hd diversas andlises no Journal of Pragmatics sobre o
modo de manifestar um acto de agradecimento de uma oferta na cultura
oriental. Assumir a vez ou dar a vez de elocugdo ¢ diferente na cultura
oriental e, de certo modo, é considerado desrespeitador assumir logo a vez
de elocugdo. O siléncio é uma deferéncia e uma forma de demonstrar ao

Outro que estamos a owvi-lo e a considerd-lo.

Gostava também de relembrar que hd muitos estudos, no dmbito da
Pragmdtica Linguistica, sobre a cultura oriental ¢ o complexo sistema
de delicadeza que esta cultura desenvolve, apresentando um sistema
de revezar-se que implica outras formas de assumir a vez de elocugio
e um uso constante de formas honorificas que revelam o respeito pelo

interlocutor.

Um abrago,”



Capitulo 1 | C. Almeida
(10) Quinta, 6 janeiro 2011, 23:10
“‘Old P C.

Completando ~ apenas a sua  argumentacio: hd também actos
intrinsecamente ndo ameagadores, isto ¢, valorizadores das faces. Neste

iiltimo caso, falamos de FFA (=Face Flattering Acts).”

b. dando um constante feedback para que os estudantes possam
melhorar o seu desempenho e progredir, encontrando 4reas de

acordo e de desacordo (estas tltimas assinaladas a negtito)

(11) Quinta, 6 janeiro 2011, 23:54
“Obrigada, PC. S6 acrescentaria a justificacio de cada uma das

estratégias em andlise como foi feito no forum.”

(12) Quinta, 6 janeiro 2011, 23:49

“Old M.,

Ainda hd aspectos que podem ser reanalisados: por exemplo, o enunciado
(7) constitui um acto de oferta, por isso, hd a orientagio para a face
negativa porque é um acto néo solicitado que coloca o Outro (o alocutdrio)
numa situagio de devedor. Dai as precaugies rituais com atenuadores.

Um abrago”

(13) Quinta, 6 janeiro 2011, 23:33

“Oli E.,

A sua andlise estd muito correcta e estd a salientar um aspecto importante:
o cdleulo do sentido dos actos de discurso realizados indirectamente tem
por base os principios de Grice e os principios conversacionais ligados
a gestido das faces e aos principios de cortesia. Apenas reformularia o
que disse sobre o principio de cooperagio. Repare-se que é com base no
pressuposto de que locutor e alocutdrio cumprem o principio de cooperagio
que o cdlculo das implicaturas se faz. L1 pressupoe que L2 é cooperativo,

por isso, calcula de que modo a violagio das mdximas de Grice tem um



sentido subjacente. (...)”

(14) Quinta, 6 janeiro 2011, 23:25
“Old V,
Temos de rever a andlise dos enunciados (9) e (10).

Um abrago e até jd,”

(15) Quinta, 6 janeiro 2011, 22:41

“Cara C., cara E.,

Muito interessante a interaccdo que desenvolveram nesta entrada sobre
o sistema de delicadeza, muito bem fundamentada. Apenas pediria a
C. que procurasse rever a andlise do enunciado (7) que, constituindo
um acto de oferta, ¢ realizado através de uma estratégia de delicadeza
positiva (acto anti-ameagador e valorizador do Outro) para com a face
negativa, pois este acto néo solicitado ameaga mais o territério do Outro
que fica assim devedor (dai a realizagio de minimizadores "pequena
lembranca”).

Um abrago”

(16) Quarta, 5 janeiro 2011, 19:14
Obrigada, R. Deveria ainda acrescentar a andlise das formulas especificas
de cada estratégia discursiva como jd foi feito conjuntamente no forum.

Um abrago,”

c. fazendo pontes entre as intervengoes dos estudantes de modo
a organizar a discussio em férum e avaliando, regularmente,
a eficicia do processo de andlise conjunta, encorajando ao

desenvolvimento do trabalho em curso:
(17) Quarta, 5 janeiro 2011, 18:29
“Obrigada, M.]., pelo sumdrio apresentado.

Este sumdrio vai responder a algumas interrogagies feitas neste forum
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pelo seu colega M.

Um abrago,”

(18) Quarta, 5 janeiro 2011, 18:23
“Uma excelente andlise realizada conjuntamente!

AM.]. tem a andlise totalmente correcta e fundamentada e a R. assinalou
os enunciados que devem ser revistos pelos colegas. E muito interessante
verificar que tanto 0 M. como o A.E tém diividas nas perguntas relativas
a idade e ao valor monetdrio do carro. De facto, os constrangimentos
sociais da nossa sociedade ocidental referem que néo se deve perguntar a
idade sobretudo se nio for uma pessoa muito jovem e que néo é muito
delicado perguntar o valor monetdrio de um objecto que se tem. Mas
estes actos variam em grau em termos de maior ou menor ameaga: é mais

ameagador da face negativa perguntar a idade e o valor de um objecto.

(.)”

(19) Quarta, 5 janeiro 2011, 18:23

“Uma andlise muito pertinente aberta aqui pela E. Esta andlise estd
sistematizada pela M. num esquema que resume o que foi dito de modo
muito claro e hd wma articulagio correcta entre cortesia e actos de discurso

indirectos demonstrada pelo vosso colega A. E.”.

A este propésito, Anderson e colaboradores (2001) assinalam que a “presenca
do professor” nos contextos de ensino e aprendizagem online ¢ avaliada
pelas intervengoes que permitem facilitar o discurso, “identificando dreas de
acordo ou de desacordo’; “procurando chegar ao consenso e a compreensao’;
“encorajando, reconhecendo ou reforcando as contribui¢ées dos estudantes™
« . . 7 \ . » « . -~

criando um clima favordvel  aprendizagem”; “promovendo a discussao” e
“avaliando a eficicia do processo” (Anderson ez al., 2001, p. 8). O papel do

docente ¢ social, pedagdgico e organizacional, pois é através do trabalho social



em férum, facilitando o discurso, que se estabelece a ponte entre os contetidos

analisados e as questdes pedagdgicas e organizacionais.

Com efeito, ¢ no discurso e através dele que se constréi a alteridade, a
interlocugao e a interagio. Hd na interagdo um jogo de influéncias reciprocas

entre interlocutores, revelando a expressao da emogio (Almeida, 2012, p. 52).

A construgio da argumentagio em férum de discussao online:

intervengoes de continuidade, intervengdes de relance do tema e a réplica

Na andlise de um problema conjunto, ¢ frequente os estudantes realizarem
intervengdes de continuidade que permitem fazer progredir a andlise anterior e

possibilitam o aprofundamento da reflexdo:
(20) Quinta,6 de janeiro 2011, 22:26

“Gostaria de acrescentar & andlise a decorrer aqui neste tdpico,
uma questio que Kerbrat-Orecchioni aborda e que se prende com a
proximidade fisica dos interlocutores.

Assim um comportamento demasiado préximo poderd significar uma
ameaga & face negativa do Outro, uma indelicadeza. Contudo, 0 mesmo
pode suceder num comportamento distante, representando este uma
ameaga & face positiva do Outro que poderd tomar como uma atitude de
«manter a distinciay.

Colegas, vejam s6 a quantidade de mecanismos e estratégias que

zzdopmmos (in)conscientemente quando interagimos com o Qutro.

(estudante do MEPM, sexo feminino).”

Esta estratégia discursiva permite o comentario final de reforgo do que ¢é dito
g ¢ q
através do uso do vocativo “Colegas” e da forma verbal no imperativo “vejam”.
Trata-se de uma estratégia retérica de consolidagio dos eixos argumentativos
anteriormente analisados a0 mesmo tempo que permite a manutengio do
t te analisad t t t d

contacto e a persuasio do grupo turma.
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Verificamos que, nestes ambientes virtuais de aprendizagem, ocorrem “pistas
de contextualizagao” (Gumperz, 1982) que demonstram um “frame interativo”
(Almeida, 2012, p. 56) préprio do discurso expositivo, caracteristico de
ambientes educativos como os da sala de aula virtual: “Colegas, vejam s6 a

quantidade de mecanismos e estratégias que adoptamos...”.

Com efeito, sio os proprios estudantes que interpretam estes ‘esquemas
interativos” (“frame”) e realizam intervengoes de continuidade que fazem
progredir a andlise conjunta com novas assergoes sempre fundamentadas nas

leituras apresentadas em cada médulo.

Nestes contextos interacionais online, para a manuten¢io deste “frame”
caracteristico do debate interativo, contribuem as intervencoes de relance do
tema, regularmente, realizadas pelo e-professor. Estas intervengdes permitem
a reorientagao do debate de modo a organizar a apreensio e sistematizagio do
que estd a ser analisado. E também préprio destes contextos o desenvolvimento
de competéncias de contra-argumentagio por parte dos estudantes e, por isso,
regularmente, verificamos a ocorréncia de intervengdes réplica que reanalisam,

de modo fundamentado, os contetidos e os exemplos linguisticos apresentados.

A realizacio e discussio de exercicios préticos sdo, assim, motivadores do debate

e permitem a sistematizagio do que foi estudado:
(21) Segunda, 25 de outubro 2010, 12:38
“Old M.J. e M.B.,

Unm excelente ponto de partida para realizarmos a sistematizagio.

(...) A coeréncia do Texto/Discurso constitui wum principio de interpretagio
que os falantes convocam em fungio do conhecimento do mundo ou
competéncia enciclopédica.

Por exemplo, se eu vir luz em casa de X, posso dizer o seguinte:

() Estd gente em casa de X, porque as luzes estio acesas. Vamos entio
tocar & campainha.

Este conjunto de enunciados é coerente: a justificagio ou sequéncia

Justificativa permite a um locutor proferir uma asser¢io "Estd gente em



casa de X" e um acto de proposta "Vamos entio tocar & campainha’.
Faz parte do nosso conhecimento do mundo ou competéncia enciclopédica
que a visio de luzes acesas em casa de alguém terd como probabilidade
a presenga de alguém em casa. O cdlculo deste implicito é probabilistico,
mas é feito a partir de um conhecimento do mundo que os falantes tém e
desenvolvem culturalmente.

Unm abrago e até jd,” (docente do semindrio de Linguistica I, MEPM)

(22) Sexta, 7 de janeiro 2011, 12:56

“Caros Mestrandos,

Esta entrada temdtica permitiu evidenciar as diferengas interculturais
das prdticas discursivas.

Com efeito, diversos autores referem que a teoria dos actos de discurso tem
de considerar néo sé os constrangimentos situacionais e culturais, mas
também as diferentes formas de uso ai desenvolvidas.

Por exemplo, Michelle Rosaldo que estudou povos com culturas especificas
refere, por exemplo, que os llongots divergem da nossa cultura, porque
ndo consideram indelicado actos directivos realizados directamente: "But
where Ilongots may differ most significantly from ourselves is that, for
them, overt directive formulae are not construed as harsh or impolite.
And this, I would suggest, is true because directive use is seen as having
less to do with actor-based prerogatives and wants than with relationships
affirmed and challenged in their ongoing social life" (Rosaldo, 1982:
216).

Unm abrago,” (docente do semindrio de Linguistica I, MEPM)

A intervengio de continuidade apresentada em (21) é precedida por um
comentdrio avaliativo expresso no enunciado “Um excelente ponto de partida
para realizarmos a sistematizagao”. Esta asser¢io tem valor axioldgico positivo
e permite avaliar retroativamente o que foi dito e projetivamente prepara um
encadeamento discursivo, permitindo fazer a gestdo das trocas interacionais no

férum e fazer avancar a andlise conjunta.
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A intervengdo (22) prepara assim a sistematizagio do que foi analisado com
a indicagio de novas leituras que fundamentam e aprofundam as andlises

conjuntas em férum.

Nos contextos online, em férum de discussio, sao as intervencoes de reandlise
do e-professor que permitem reequacionar o que foi dito numa nova perspetiva,

possibilitando a progressao do estudo conjunto:
(23) Sibado, 21 de novembro 2009, 00:03

“Old I

Podemos ainda relacionar o cdleulo do valor indirecto do acto de pedido
com a nogio de "convengio de uso" de Jerry Morgan que estd explicitada
1o texto deste autor disponivel online.

E um desafio que gostava de deixar aqui.” (docente do semindrio de
Linguistica I, MEPM)

Uma das formas de facilitar o discurso consiste nio s6 na avaliacio da eficicia
do processo, mas também no apelo 4 participagio com novas questoes que

constituem desafios de pesquisa:
(24) Sexta, 13 de novembro 2009, 18:01

A C. calewlow muito bem o valor ilocutério dos actos interpretando
0 primeiro como um acto de pergunta e o segundo como um acto de
pedido, ambos integrados na classe dos actos directivos, isto é, orientados
para o alocutdrio fazer algo. No caso do segundo acto de pedido, este
valor ilocutdrio realiza-se indirectamente através de um acto literal de
pergunta.

Mas, como se calcula o valor indirecto dos actos de discurso? Como
funcionam as mdximas de Grice neste cdlculo? O que dizia Austin sobre
os actos performativos e constativos? Como desenvolven Searle as teorias
de Austin?

Desafios de pesquisa que deixo em aberto para uma futura andlise em
Jorum.” (docente do semindrio de Linguistica I, MEPM)



Na linha do modelo de Anderson, Rourke, Garrison e Archer (2001, p. 6),
hd virios exemplos que permitem discursivamente analisar indicadores que
demonstram a atividade de desenho instrucional e de organizagio do docente
(Anderson ez al., 2001, p. 6): atividades de determinagao dos contetdos
da unidade curricular (“Esta semana iremos discutir...”), determinagio da
metodologia de trabalho (“Vou dividir-vos em equipas e vao debater...”),
estabelecendo pardmetros de tempo (“O trabalho em férum deverd ser feito a
partir de quarta-feira...”), criando relagdes significativas entre as intervengoes
(“Procurem dar continuidade a0 que os vossos colegas j4 assinalaram, referindo
o trabalho destes tltimos”/ “Para o debate no férum de Turma, devem ter o
cuidado de abrir um tema, delimitando claramente os t6picos, tendo sempre
como critérios o nivel de participagio no férum e o acompanhamento regular
da discussdo”) e orientando na escrita das mensagens em férum (“Procurem ser
claros e fundamentar bem a vossa andlise”). Com efeito, um dos aspetos mais
importantes nesta tarefa organizacional realizada pelo docente nestes contextos
¢ demonstrar aos estudantes que estes devem ter o cuidado em delimitar
claramente os tdpicos, verificando bem a necessidade, ou nio, de abrir novos
tépicos ou novas mensagens-raiz e a utilizagdo dos titulos das mensagens para
delimitar claramente o contetido da entrada e para permitir uma navegacio

mais fcil pelas diferentes linhas de andlise.

Conclusio

A aprendizagem no espaco virtual poe em agio um discurso interativo que
possibilita o desenvolvimento de uma aprendizagem orientada para a resolucao
de problemas. O incremento da interagdo entre os estudantes e o docente faz-
se com base no desenho instrucional e organizacional deste tltimo e através de
estratégias discursivas que constituem intervengoes de incremento 2 interagao.
O desenvolvimento de competéncias de debate em contexto de aprendizagem
online é possibilitado ndo s6 pelo trabalho individual organizado pelo docente e
realizado pelo estudante antes da discussao em f6rum, mas também pelo trabalho

de construgio colaborativa efetuado em férum de Turma. A participacio
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em forum ¢ avaliada pelo docente com base na capacidade demonstrada
pelos estudantes de saberem manifestar o acordo e o desacordo através de
uma atitude construtiva e colaborativa, fundamentando com novos dados e
centrando a andlise em aspetos especificos, claramente delimitados. Neste
processo de andlise conjunta em férum moderado, os estudantes desenvolvem
competéncias metacognitivas de andlise e constroem virios trabalhos escritos

que elaboram em cada e-atividade (Salmon, 2002; Slevin, 2006).

Deste modo, a flexibilidade e o principio da construgio do conhecimento sao
uma dimensdo central nestes contextos educativos online que tém por base
uma perspetiva construtivista da aprendizagem, valorizando-se “(...) o quadro
conceptual de desenvolvimento dos ambientes de aprendizagem orientados

para e pelo aluno” (Dias, 2000, p. 147).
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Ana Pinto Moura

Priticas de ensino-aprendizagem
em ciéncias do consumo alimentar

E inegavel a centralidade da alimentagio no dia-a-dia das pessoas: a alimentacio
contribui para o bem-estar das pessoas e é uma importante fonte de prazer.
Assume-se ainda como uma das principais rubricas das despesas dos agregados
familiares das economias ocidentais e exige, de um modo mais ou menos

intenso, o uso do tempo das pessoas.

Por outro lado, o consumo alimentar espelha as mltiplas transformagoes por
que tém passado as sociedades contemporéneas, caracterizadas por uma cultura
fragmentdria e transitdria, afeicoada pela mudanga permanente (Baudrillard,
1991). O progressivo envelhecimento demogréfico e as suas consequentes
manifestacdes na estrutura familiar; o aumento da participagio das mulheres
no mercado de trabalho, contribuindo para o aumento do rendimento das
familias, e desta feita, elevando a capacidade de consumo dos agregados; a
melhoria da escolaridade e a crescente urbanizagio, sio movimentos que t€m
contribuido para o favorecimento de novos valores, nomeadamente a percecao
da falta de tempo, a preocupagio para com a satide e 0 ambiente, bem como a

questdo da seguranca alimentar (Moura & Cunha, 2005).

Face a0 exposto, para o profissional que atua no sistema agroalimentar, importa
compreender melhor os “novos consumidores”, no que diz respeito as suas
revendigoes no que toca a variedade, conveniéncia e a presenca de alimentos
que sejam simultaneamente sauddveis, sustentdveis e seguros (Cunha & Moura,
2004). Importa, pois, adotar processos de ensino aprendizagem que acrescem
a aquisi¢ao de contetdos, a pertinéncia da reflexibilidade das tematicas e a sua

conversio em agdes reais. Neste contexto, o eLearning assume-se como uma



alternativa aos cendrios educativos tradicionais, dada a sua flexibilidade e

envolvimento que propicia aos seus intervenientes.

O eLearning e as novas priticas de ensino-aprendizagem

A expansio da Internet e das inimeras ferramentas culturais descentralizadoras
que lhe estdo associadas modificaram, gradualmente, as rotinas, as relagoes
interpessoais, os percursos formativos ¢ de aprendizagem (Hay er al, 2004).
Por sua vez, a Universidade incorporou a Internet, a inovagio tecnoldgica, a
rede, nos processos de ensino, aprendizagem e investigacio que promove (Area,
2004), despoletando a emergéncia de um novo paradigma de aprendizagens,
fundado nos principios de equidade, colaboragio, interagio, acesso e qualidade.
Garrison e Anderson (2003) enquadram este movimento de inovagio numa

« . . » . .
ecologia educativa” fortemente vinculada ao eLearning.

Na realidade, o eLearning proporciona diversas oportunidades de interagio e de
decisdo, baseadas no primado da flexibilidade, no fécil acesso ao conhecimento
e na aprendizagem como um processo social e colaborativo (Aires ez al., 2016).
Neste novo paradigma, a distincia deixa de constituir um limite no acesso a
educagio e a aprendizagem, possibilitando ao estudante ajustar o seu tempo e
autonomia ao desenvolvimento da sua aprendizagem (Garrison, 2000). Implica
ainda a participagio ¢ o envolvimento ativo dos estudantes, promovendo
interagdes socais e cognitivas entre estudantes e entre estudantes e professores
(Hay er al., 2004). A presenga cognitiva ¢ entendida como a capacidade dos
estudantes construirem e confirmarem significados através da reflexio e do
discurso numa comunidade critica de investigagdo. A presenca social refere-
se a capacidade dos participantes nessa comunidade projetarem-se social e
emocionalmente enquanto pessoas reais, através dos meios de comunicagio
utilizados. Cabe ao docente a tarefa de orientar a aquisico de informagio ¢ a
construgdo do conhecimento, bem como gerar um ambiente social facilitador
do pensamento critico (presen¢a de ensino) (Garrison & Anderson, 2003).
Ora a conjugagio destas presencas fomenta a sensagao de pertenca a uma

comunidade construtivista de investigagdo num ambiente colaborativo, sendo
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que o sentimento de perten¢a & comunidade assume-se como preditor dos
desempenhos dos estudantes, uma vez que possibilita a partilha de informacio
e de experiéncia de um modo reflexivo e critico. Na realidade, diversos estudos
reforcam a tese de que o desempenho dos estudantes em regime presencial e em
regime de eLearning sio compardveis, com elevados niveis de satisfagio (Chang
& Tung, 2008; Moura et al., 2010). De facto, comparando com os cursos
lecionados tradicionalmente em ambiente presencial, os cursos desenvolvidos
na modalidade de eLearning, pelo seu direcionamento no processo de
aprendizagem, proporcionam uma perce¢io mais precisa da apropriagio
dos novos conhecimentos/competéncias (Shohreh & Keesling, 2000). Estes
resultados devem-se igualmente ao continuado suporte que os professores
facultam aos estudantes aquando da execugio das atividades propostas (Paechter
etal., 2010). .

A unidade curricular Critérios de Escolha Alimentar : desenho, metodologia

€ materiais

A unidade curricular (UC) Critérios de Consumo Alimentar é uma UC
opcional do curso de Mestrado (2° Ciclo) em Ciéncias do Consumo Alimentar
(http://www2.uab.pt/guiainformativo/detailcursos.php?curso=25)do
Departamento de Ciéncias e Tecnoldgica, da Universidade Aberta (UAb). A
Universidade Aberta, a Universidade de ensino a distincia no sistema de Ensino
Superior em Portugal, utiliza nas suas atividades de ensino, as mais avangadas
metodologias e tecnologias de ensino a distincia orientadas para a educagio sem
fronteiras geograficas nem barreiras fisicas, proporcionando formagio superior
(licenciaturas, mestrados e doutoramentos) e cursos de aprendizagem ao longo
da vida lecionados em regime de eLearning, desde 2008, ano em que a UAb
se tornou numa institui¢io europeia de referéncia, no dominio avancado do
eLearning e da aprendizagem online, através do reconhecimento do seu Modelo

Pedagdgico Virtual® (http://portal.uab.pt/auab/).

O Mestrado Ciéncias do Consumo Alimentar resulta da confluéncia de dois

movimentos ocorridos no espago Europeu e na prépria Institui¢io: a nova



conjuntura associada ao Processo de Bolonha (contemplando, nomeadamente,

uma maior interagio entre estudante e docente) e a aplicagio do Modelo

Pedagdgico Virtual® (MPV) da UAb (Moura et 4l., 2010).

Este modelo centra-se nas potencialidades da tecnologia, inerente a prépria
dinimica do ensino a distincia, enfatizando, o imperativo da pedagogia (Pereira
et al., 2007). Reforca assim a pertinéncia da programacio e operacionalizagio
do ato educativo, recorrendo, para o efeito a utilizagio de instrumentos
tecnolégicos enquanto promotores do sucesso educativo e distintivos de outras
formas de ensino (Aires et al, 2007). Considerando o estudante o centro
do modelo, enquanto individuo ativo, construtor do seu conhecimento e
empenhado com o seu processo de aprendizagem e integrado numa comunidade
de aprendizagem, o MPV aplicado ao 2° Ciclo (Mestrado) assenta em dois
pilares estruturantes: i) aprendizagem auténoma, pressupoe que o estudante ¢
responsavel por autodirigir o seu processo de aprendizagem, de acordo com as
propostas desenvolvidas pelo docente e, ii) aprendizagem colaborativa, resulta da
circunstincia dos individuos trabalharem em conjunto, com valores e objetivos
comuns, colocando competéncias individuais ao servigo do grupo. Privilegia,
desta feita, uma comunicagio e interagio dominantemente assincrona, de modo
a promover o maximo de flexibilidade, interatividade e possibilidade de reflexao
critica (Altomonte et al., 2016), sendo a aprendizagem marcadamente do tipo
cooperativo (Pereira ef al., 2007). Ora, a flexibilidade de trabalho associada ao
eLearning torna socialmente relevante a aposta nesta modalidade de formagio
(Shanley et al., 2005), permitindo formagio avancada na drea das ciéncias do
consumo alimentar aqueles que nio dispoem das condigoes para frequentar
cursos presenciais em hordrio laboral, bem como aqueles que se encontram
geograficamente localizados fora dos grandes centros urbanos. Na realidade,
a maioria dos estudantes do MCCA encontram-se profissionalmente ativos e
integrados no setor agroalimentar, apresentam uma diversidade de formagao
ao nivel das licenciaturas, se bem com uma forte ligagio ao agroalimentar, e
encontram-se geograficamente dispersos pelo territério nacional, havendo ainda

participagdo de estudantes localizados nos paises de lingua oficial portuguesa
(Moura ez al., 2014).
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A unidade curricular (UC) Critérios de Escolha Alimentar é lecionada na
totalidade em regime on/ine, com recurso a plataforma Moodle (http://elearning.
uab.pt/). A estruturagio da UC tem por base a construgio de itinerdrios
didaticos a desenvolver pelo estudante, sendo-lhe fornecido bibliografia e
demais recursos de aprendizagem, bem como organizadas e definidas as
atividades delimitadas no tempo. Na realidade, a organizagio detalhada da UC
transposta no documento Contrato de Aprendizagem para cursos de 2° ciclo da
UADb permite ao estudante planificar a sua aprendizagem, dado que no mesmo
estao os respetivos: i) objetivos, ii) competéncias a adquirir, iii) descrico dos
respetivos contetdos, iv) cronologia das atividades, v) recursos de aprendizagem

e, vi) tipologia da avaliagio.

A UC Critérios de Escolha Alimentar esté organizada por tdpicos, sendo que,
em geral, cada um dos tépicos tem a duragio de duas semanas e a cada tépico
estd associado uma atividade. Sao apresentados oito tépicos. O primeiro tépico
¢ de sociabilizagao (apresentagio dos diferentes elementos da UC) e de andlise
do documento Contrato de Aprendizagem, havendo ainda um tépico que nao
estd sujeito a avaliagio. Dos seis tépicos remanescentes, dois dizem respeito
a atividades de grupo, e trés a duas atividades individuais, correspondendo
a 60% da avaliagio. O trabalho final individual (presente no oitavo tépico)

corresponde a 40% da avaliagio da UC.

Por outro lado, o desenho das atividades da UC Critérios de Escolha Alimentar
¢ de cariz pragmatico, como protagonizado por Hansen (2008), promovendo
se a realizacdo de trabalhos e discussoes temdticas em férum de discussio, com
base em estudos de caso, noticias de jornais, posigoes tomadas por figuras
publicas, expondo o estudante a realidade do agroalimentar e promovendo-
se assim uma viso critica sobre a mesma, aprofundando as competéncias de
exploragio e interpretagio das temdticas em estudo, potenciadora da valorizagio

socioprofissional de cada estudante (Moura ez 4/, 2010).

Por exemplo, no primeiro topico desta UC denominado “atitudes do consumidor
face 4 alimentagao”, no qual sio atendidos os temas: alimentagao saudével do

ponto de vista dos consumidores e dos especialistas, e principais barreiras e



vantagens 2 prética de uma alimentagio saudével, a atividade proposta consiste
na avaliagio de uma noticia (press release) lancada pela Sociedade Portuguesa
de Cardiologia (SPC), em marco de 2006, na qual era feita a referéncia de
que as doencas cardiovasculares sao a principal causa de morte em Portugal,
indicando-se que: “Uma em cada trés pessoas morre por doenga cardiovascular”

(SPC, 2006). Apresenta-se de seguida um excerto da referida atividade:

“Nio obstante o conceito de “alimentagio sauddvel” ser bem percecionado
pelo consumidor, nio se diferenciando da definicio de alimentagio
sauddvel atribuida pelos especialistas, porque razio é que as doengas
cardiovasculares  (doencas que afetam o aparelho  cardiovascular
designadamente o coragio e os vasos sanguineos) representam a principal
causa de morte do nosso pats, considerando que nos principais fatores de
risco de uma pessoa vir a desenvolver doengas do aparelho cardiovascular
estd ligado ao estilo e ao modo de vida atual, nomeadamente aos maus

hibitos alimentares?”

Neste contexto, atente-se ainda a um post reflexivo langado por uma estudante,
identificando-se como “portuguesa’ (reforcado através do uso de pronomes
inclusivos como: nds, nossos), e evidenciando o hiato entre a percecio/
conhecimento sobre alimentagio sauddvel e o as prdticas alimentares dos

portugueses:

“Comeco com um rewind: critério "saiide”. Qudo criteriosos sio os
consumidores portugueses com a sua saide? Serd a saiide para muitos
de nds um critério e a falta de smide, digamos, a escolha de uma vida
menos sauddvel, um capricho? No decorrer do trabalho sobre as doengas
cardiovasculares/campanhba de sensibilizagiolcritérios de escolba, "perdi-
me" em leituras sobre a "savide”, "bem-estar”, "estilo de vida" e tornei-me,
cada vez mais, atenta avs estilos/filosofias de vida. Felizmente, o niimero
de pessoas que faz exercicio fisico em Portugal tem vindo a aumentar,
mas, ainda é normal e maioritdria, a atitude de néo fazer exercicio fisico.
Facto curioso: uma pessoa activa dd entre 7500 a 12500 passos por dia.

Este niimero, traz-vos alguma justica? Ou fazemos parte das massas e
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achamos que é chato fazer exercicio e que isso é para os "gordos'? Claro
que, comparados com um gato enroscado ao sol, somos do mais ativo que
hd. ;) Mas chega? E suficiente para combater doengas silenciosas como a
osteoporose? Os nossos almogos de fim-de-semana sio acompanhados de
uma caminhada de 45mn? Quanto custa o nosso "estilo de vida'"? Que
peso tem o nosso estilo de vida? A satide é um direito, um dever, um desejo,

ou uma coisa inventada para dar trabalho aos médicos?” (P2)

Por outro lado, a dinamizacio das aulas virtuais é um elemento determinante e
estruturante do processo de aprendizagem o longo desta UC, privilegiando-se
como forma de interagio assincrona entre os participantes da presente UC, as
interagdes ocorridas nos foruns de discussao. Nesta UC, utilizaram-se dois tipos

de féruns:

Férum de discussao alargado a turma, atil para troca de opinides e pontos
de vista entre docente-estudante e entre estudante-estudante. Estes féruns
foram usados nesta UC sempre que houve necessidade de estabelecer uma
comunicagio alargada a turma, por exemplo, aquando da explanagio de uma

nova atividade, feedbacks aos estudantes e comunicagio entre estudantes.

i.  Férum de discussdo alargado 4 turma, ttil para troca de opinides
e pontos de vista entre docente-estudante e entre estudante-
estudante. Estes f6runs foram usados nesta UC sempre que houve
necessidade de estabelecer uma comunicagio alargada a turma,
por exemplo, aquando da explanagio de uma nova atividade,

feedbacks aos estudantes e comunicagio entre estudantes.
Atente-se a0 caso do post lancado pela docente aquando do inicio do tépico:

“Carissimos,

Inicia-se a atividade 5 relacionada com o critério satide.

Trata-se de um critério que tem ganho cada vez mais peso nas escolbas
alimentares por parte dos consumidores (ver FCQ). Contudo, nem
sempre é bem entendido pelo consumidor: por um lado, existe o culto/

preocupagio pelo corpo, por outro lado, os consumidores, em particular



os consumidores portugueses sabem da importincia de praticarem uma
alimentagio sauddvel (ver atividade 2), no entanto, tém dificuldade em
abdicar dos seus alimentos favoritos/saborosos (ver atividade 2 ¢ 4).
Assim, iremos considerar, em grupo, duas categorias de produtos
alimentares percecionados como amigos da nossa saiide: os alimentos/
produtos funcionais (PF) e os produtos oriundos do modo de producdo
bioldgico (MPB). Para o efeito, apresentam-se um conjunto alargado
de bibliografia deveras pertinentes (claro estdl) no sentido de melhor se
orientarem na apropriagio da temdtica.

Votos de um Bom trabalho!”

Neste contexto, destaca-se, por um lado, a necessidade da docente comunicar de
uma forma clara e precisa sobre a definicio da atividade, e, por outro, encorajar
os estudantes para a melhor concretizagio da atividade, com a indicagio de:

“Votos de um Bom trabalho!”.

ii. Férum de grupo, til para a discussdo entre os elementos do
grupo, sendo que nesta UC se optou pelo formato “grupos
separados”, no qual os estudantes do mesmo grupo interagem
entre si, embora nio com os colegas de outros grupos. A sec¢io
seguinte centrar se-d nas dindmicas de comunicagio e interagao

em férum de grupo.

Dinémicas de comunicagio e interagio em forum de grupo online

Para ilustrar a interagdo nos féruns de grupo, dd-se continuidade a relago entre
a alimentagdo e a saude, considerando-se o tépico “satide/bem estar”. Neste
tépico, 0 bem estar fisico, mental e emocional, foi analisado como um dos
possiveis critérios aquando das compras de bens alimentares, procurando-se
avaliar de que modo o consumidor considera que o consumo de alimentos

influencia o seu bem estar (Ares ez al., 2016).

Na abordagem temdtica deste tépico, consideraram-se particularmente os

principais determinantes na compra de produtos oriundos do modo de
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produgio biolégico (Cunha & Moura, 2004) e dos produtos funcionais,
enquanto alimentos percebidos pelos consumidores como sauddveis. Neste
contexto, os estudantes foram convidados a trabalhar em férum de grupo e a
considerar um exemplo real, analisando o impacte do critério satide/bem estar
na escolha desta solucdo alimentar, sendo que lhe estava a cargo ora a andlise
de um produto oriundo do modo de produgio bioldgico ora de um produto

funcional.

Episédios de interagio

Para facilitar a descri¢io da forma como se organizou a atividade conjunta no
grupo online, considera-se, a titulo de exemplo, a interagao discursiva do grupo

4, 0 qual tinha a seu cargo a andlise dos produtos funcionais.

A rede de interagdes no férum de grupo centrou-se nos seus protagonistas, os
trés estudantes, com vinte entradas no total. A nuvem de palavras acentua os
temas dominantes da discussio: trabalho, AF’s (alimentos funcionais), satde,

alimento, consumidores (ver figura 1).
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Figura 1. As cinquenta palavras mais frequentes, em torno do férum de grupo online, retirando-
se os termos comuns. Fonte: Wordle, www.wordle.net

A andlise da evolugio da agio discursiva desenvolvida pelos diferentes
participantes na discussao segue a proposta desenvolvida por Aires (2012),

. « . . . el .

recorrendo a0 conceito de “segmentos de interatividade”, quer dizer, ao
conjunto de atuagdes esperadas ou expectdveis e, portanto, aceites ou aceitaveis
dos participantes. Os limites entre segmentos sio marcados por uma mudanca
na forma como se organiza a atividade conjunta dos individuos. A andlise das

interagdes no forum de discussao permitiu a identificagio de trés episddios:



dilema, conflito e fecho.

Episédio 1: dilema

O objetivo deste episddio consistiu na negociagao de estratégias para resolver o
dilema associado a0 modo como estruturar o trabalho e a reparti¢ao de tarefas
entre os trés participantes, como ¢ evidenciado no post langado pelo estudante

que abriu a discussao:

Boa tarde Colegas,

Venho dar o pontapé de saida para este trabalho.
Que acham que seja necessdrio fazer??

Como dividir o trabalho pelos vdrios elementos?
Até ja,

Pi

Um segundo elemento respondeu ao primeiro post, avangando com um

pensamento especializado e apresentando proposta para estrutura do trabalho:

“Bom dia,

Bem, pontos que fardo, por certo, parte do trabalho: definigio alimento
funcional (caracterizagdo, vantagens, desvantagens, estatisticas sobre o
seu consumolvendas, implicagoes na saide e bem-estar consumidores),
comportamento do consumidor relativamente aos AF (nacional e
internacional), seguranca alimentar e AE exemplo de um grupo de AF's
ou de um AE..and so on.

Temos sugestoes para o AF ou grupo de AF's? Dentro das definies temos
como tragos de cada subgrupo de AF’, o seguinte:

- com substincias naturais promotoras da saiide - caso do azeite -ou seja,
sem adigéo artificial

- adicionado artificialmente promovendolrefor¢andolcomplementando
agdo fisioldgica do alimento (probidtico - agido no intestino)

(...)

Aproveitei e dei uma leitura a um dos textos da Professora (por isso este
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enquadramento).

E sendo o mote principal, alimentagio sauddvellsaiide/bem-estar, algures,
teremos uma leve e concisa abordagem sobre a definigio de saside.

Bem, vou-me! Acho que temos um tema muito interessante. Néo domino
este tema e sempre me suscitou curiosidade e "dividas"... A ver vamos!
Até mais logo”

P2

Esta intervencgio ¢ secundarizada pelos demais dois elementos, quanto a
aprovagio da estrutura delineada, bem como quanto a definicio da reparticao

de tarefas:

“Boa noite P2,

Desculpa mas este fim-de-semana nio consegui aqui vir com a regularidade
que era necessdria, alids este semestre estd a ser muito complicado.

Mas enfim...

Olha vi a divisio de temas que colocaste e acho-a muito correta.

Agora diz-me que queres especificamente que faga??

Queres que fale do qué?

Posso falar do alimento funcional escolhido. Escolhiamos o peixe e as
vantagens do omega 3.

Vou fazer um texto sobre este assunto e coloco-o aqui até o mais tardar dia
17 de abril, para depois se juntar tudo e enviar & professora.

Que achas?

Pode ser??

Até amanhid”

PI

“Boa noite P2 e PI,

Concordo plenamente com os pontos referidos pela P2. Parece-me que
cobrem grande parte do trabalho. Confesso que néo percebi se teriamos de
escolber um produto especifico ou abordar os AF de um modo geral, no
entanto acho que poderemos fazer ambas as coisas.

O P1 propés falar mais especificamente sobre o peixe (6mega 3), por mim



ndo tenho objeées. Poderei falar sobre os restantes AF's de forma geral
e abordar os pontos jd referidos pela Nina: definiio alimento funcional
(caracterizagdo, vantagens, desvantagens, estatisticas sobre o seu consumol
vendas, implicacoes na satide e bem-estar consumidores).

P2, caso prefiras podes ficar tu com essa parte e eu falo do comportamento
do consumidor relativamente aos AF (nacional e internacional) e do peso
que o critério "satide e bem estar" representa na escolba dos consumidores.
O que preferes?

(.)”

“Meus caros,

Diviséio ok! Sim P1, o peixe é uma excelente escolha. Sim P3, falar dos AFs
no geral. Sim, P2, critérios de escolha, saiide e bem-estar, comportamento
consumidor nacional e overseas.

Depois vemos o resto. Dia 17 i noite, a ver se colocamos cd um esbogo.
Até breve

PI: for¢al”.

Episédio 2: conflito

No episddio 2, vivenciou-se uma situagio de conflito, dado a indisponibilidade
de um dos elementos em acompanhar a construgio do trabalho de grupo,
gerando uma reagio previsivel de desagrado e apreensio por parte dos outros

dois elementos do grupo.

“Boa noite Colegas,

Aqui deixo a minha parte do trabalho.

Estd um pouco grande.

Se quiserem cortem o que acharem.

S6 conseguirei vir aqui no Sdbado ou no Domingo.
Por isso confio em vds no resto do trabalho.

Até depois.”

PI
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“PI,

A tua presenga é importante. A presenca, ainda que assincrona, dos
membros de um grupo, serd sempre uma presen¢a. E ativa. Dai ser
exigida a discussio entre os elementos do grupo.

Fazer uma parte sem, posteriormente, ver as outras partes, para fazer
ajustes e garantir que é coerente com o trabalho na sua totalidade, é
desprovido de algum bom senso. Além de que, pormenores como
introdugdo, conclusio, formatagio e outros, sio igualmente importantes e
definem o sucesso de um trabalho.

Estamos todos no mesmo barco e com as mesmas vidas: ocupads...
Obviamente, vamos continuar o trabalho, fazendo todos os ajustes
necessdrios. A nossa nota estd em jogo, néo ¢ verdade?”

P2

“Old P2,

Entrei aqui agora para sugerir exatamente o mesmo, até porque ﬁquez’
preocupada ao ler a mensagem do P1, confesso...

Jd estou a terminar e até ao fim do dia coloco aqui a minha parte e tento
ver a parte do P1. Depois acertamos o resto. Acho que escrevi bastante e
por isso vou tentar resumir ao maximo e deixar apendas o mais importante.
Bem, até mais logo! :)”

P3

Episédio 3: fecho

Perante uma situagio de desequilibrio, os participantes do grupo online

esforcam-se para que o equilibrio seja restaurado (Monteiro ez 4l., 2012).

Assim, neste episddio os dois elementos do grupo deram continuidade ao
trabalho iniciado, embora sem a intervencio do elemento P1. Realca-se o forte
espirito de interajuda, partilha e de complementaridade entre os dois membros
de grupo (P2 e P3) que concluiram o trabalho. Fica igualmente patente o

envolvimento e o crescente interesse dos participantes pelo tema em apreco.



““Old P2 (outra vez)

Bem, jd terminei o trabalho. Confesso que estd bastante extenso, e mesmo
assim jd me fartei de cortar. Sei que ainda é preciso reduzir mais, mas
deixo aqui assim para poderes ver o que achas que deve ficar.

Ao inicio achei que nio havia muito para dizer, mas & medida que fui
lendo e pesquisando percebi que este tema é "um mundo" e tem muito
para falar. O limite de pdginas parece-me bastante apertado e corre-se o
risco de ficar muita coisa por abordar.

Tomai a liberdade de fazer jd uma capa, para adiantar trabalho, pois
parece-me que ficdmos as duas a terminar o trabalho, e também jd fiz a
introducio.

Fica aqui esta parte e, entretanto, vou pegar na parte do P1 e encaixd-la
na minha.

Depois juntamos a tua parte e, voild! :)

Até jal”

P3

“Ultima versio. Ainda com pdginas a mais. Mas, menos. Reduzindo
mais wma ou meia pdgina, acho que estd dentro do aceitdvel. Prefiro ser
penalizada por ter mais pdginas, do que um conteiido menor...

Vé, P3. Quid jiiris”

P2

“Bom dia Colegas

O trabalho estd entregue! Vamos ao proximo.
P2,

Para ti é um até ja!”

P3

Presenga social nos féruns: afetividade, coesio e interagao

Para avaliar a qualidade da interagdo e a natureza da comunicagio ao nivel dos
elementos de presenca social, Rourke 7 4/ (2001) propdem um modelo, no

qual se evidencia trés tipos de expressdes sociais:
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i. A afedvidade do férum relacionada com a exposi¢ao pessoal,
a partilha das emogdes e a demonstragio do respeito mutuo.
Consideram-se nesta categoria expressoes convencionais ou
nio convencionais de emocio, tal como as emoticons, o uso de
maitisculas para realcar emogoes, a pontuagio repetida (caso
das reticéncias), o recurso a0 humor, a exposi¢io pessoal, com
apresentacio de detalhes da vida fora do curso, expressio de

vulnerabilidade, com vista a reduzir o sentimento de isolamento.

ii. A coesio do grupo, evidenciada através da integracio dos
elementos do grupo, do didlogo aberto e da mistura de

comunicagio pessoal com o curso.

iii. A interagdo, resultante da referéncia a mensagens e ideias dos
outros elementos, da elaboragio de significados comuns. O
reforgo ¢ essencial para a manuten¢io da comunidade e o bom

desenrolar do processo de aprendizagem.

Na tabela 1, exemplificam-se os principais indicadores de presenca social do
férum em estudo — férum do grupo 4 sobre o critério satde, tendo por base a
traducio de Monteiro et 4. (2012) do modelo de Rourke ez /. (2001).

Ora estes elementos de presenca social ajudam a superar sentimentos de
frustracio e de isolamento, tendo em conta que o estudante na modalidade
online encontra-se fisicamente distantes dos demais membros da turma. Na
realidade, contrariamente aos modelos tradicionais de aprendizagem presencial,
a comunicago estabelecida na modalidade on/ine carece da espontaneidade dos
gestos e as expressoes faciais em simultdneo com a emogao associada ao tom de
voz, podendo estes elementos comunicacionais auxiliar no esclarecimento e na
superacio de situagdes, nomeadamente em situagdes de conflito (Vonderwell,
2003). Os trabalhos que consideraram as emog6es vivenciadas pelos estudantes
em regime online identificaram quer emogoes negativas (raiva, frustragio,
confusdo, aborrecimento, isolamento) quer emogdes positivas (envolvimento,
excitagdo), inibindo ou reforcando o processo de aprendizagem (O’Regan,

2003), sendo que a regulagio das emogoes positivas e negativas resulta da



Tabela 1. Elementos da presenca social num férum de grupo

Categoria Indicadores Definigio Exemplos retirados do férum de grupo
(identificagao do participante)
Afetividade Expressao de emogoes Pontuacio repetida, uso - “Ol4 P2”/“Bem, até mais logo!” :) ;
de maitsculas, emoticons - “Ol4 P2 (outra vez)” (P3)

Sentido de humor Ironia, sarcasmo, - “Venho dar o pontapé de saida para este
provocagio, entendimento  trabalho.” (P1)

Exposi¢ao pessoal Apresentagio de - “Desculpa mas este fim de semana nio
detalhes da vida fora consegui aqui vir com a regularidade que
do curso, expressao de era necessdria, alids este semestre estd
vulnerabilidade a ser muito complicado. Mas enfim...

“(P1)
Apoio Apoio e encorajamento - “P1: forca!” (P2)
entre estudantes

- “Tomai a liberdade de fazer j4 uma
capa, para adiantar trabalho, pois
parece-me que ficimos as duas a terminar
o trabalho, e também j4 fiz a introdugio.
Fica aqui esta parte e entretanto vou
pegar na parte do P1 e encaixd-la na
minha. Depois juntamos a tua parte e,
voild!” :) (P3)

Interagio Referéncia a mensagens e Referéncia direta ao - “Olha vi a divisdo de temas que

ideias dos outros contetido da mensagem colocaste e acho-a muito correta. Agora
de outros participantes diz-me que queres especificamente que
(cumprimentando, faca?? Queres que fale do qué?” (P1)
questionando, - “Concordo plenamente com os pontos
concordando) referidos pela P2. Parece-me que cobrem

grande parte do trabalho. (...) O P1
propods falar mais especificamente sobre
o peixe (6mega 3), por mim nio tenho
objecoes”. (P3)

Coesiao Didlogo aberto Tratar os participantes - “Boa noite P2 e P1” (P3)

Integragao

Saudagoes

pelo nome

Uso de pronomes
inclusivos (nds, nossos)

Comunicagao que iniciam
e fecham o férum

- “P1, Para ti é um até ja!” K (P3)

- “Meus caros” (P2)

- “Estamos todos no mesmo barco

e com as mesmas vidas: ocupadas...
Obviamente, vamos continuar o
trabalho, fazendo todos os ajustes
necessarios. A nossa nota esta em jogo,
nio ¢ verdade?” (P2)

- “Boa tarde Colegas”/- “Até j&” (P1)

Fonte: Adaptado de Rourke ez a/. (2001).

colaboragio e das interagoes desenvolvidas pelos diferentes atores da rede (Aires
et al., 2006).

Ora, de acordo com um estudo exploratério desenvolvido por Moura & Aires

(2012) dirigido a estudantes da UC Critérios de Escolha Alimentar, a dimensao
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afetiva da aprendizagem online surgiu espontaneamente nas respostas dos
estudantes, sendo que o clima emocional ¢ o suporte continuado da docente
teve um impacto positivo nos esfor¢os de alguns alunos, tendo em conta que os

ajudou a superar sentimentos de szress e de incerteza.

Consideragoes finais

O eLearning proporciona diversas oportunidades de interagdo, baseadas no
primado da flexibilidade, no ficil acesso a0 conhecimento e na aprendizagem
como um processo social e colaborativo. Importa que as interagoes
empreendidas decorrentes das atividades propostas e suportadas pela presenca
do docente, enquanto impulsionador de um ambiente social facilitador do
pensamento critico e orientador da aquisi¢do de informagio e da construgio
do conhecimento, possibilitem uma autorreflexdo e apelam a uma verdadeira
aprendizagem em grupo, assente na criagio de relagdes afetivas entre os
participantes. Por sua vez a pertenca a comunidades virtuais funciona como

preditor da satisfacao do estudante em relagio ao curso/UC/temdtica.

Ora, este modelo de ensino aprendizagem enquadra-se bem nos cursos de 2°
ciclo na drea das ciéncias de consumo alimentar, dada a complexidade associada
aos alimentos e a diversidade de atores envolvidos e respetivas interagoes
na cadeia alimentar. Por outro lado, a partilha de experiéncias pessoais e
profissionais entre os participantes, bem como a construgio de conhecimento
no seio da comunidade virtual potencia a valorizagio socioprofissional de cada

estudante.
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Capitulo 3

Catarina S. Nunes

Diditica da estatistica em educagao
a distincia e eLearning

A matemdtica é sempre encarada como um desafio em disciplinas de cursos
fora da drea da matemdtica. Este problema ¢ hd muito discutido, mas uma
das preocupagoes de um professor deverd ser o de estabelecer atitudes
sauddveis perante o assunto (Elton, 1971). Um dos objetivos é dar aos alunos
a oportunidade de descobrirem as simples verdades matemdticas através
da sua propria experiéncia e também permitir a aquisi¢io de competéncias
técnicas importantes, por exemplo para o estudo da estatistica. Neste percurso
de aprendizagem, o estudante deve compreender os conceitos matemdticos
revelantes para os seus estudos nas variadas 4reas (Elton, 1971). Este aspeto
ganha particular relevancia num ambiente de ensino-aprendizagem a distdncia
e eLearning, onde existe um risco acrescido de que os aspetos tedricos se

sobreponham aos préticos.

A educagio a distincia e eLearning tem vindo a ter cada vez mais um papel
importante na educagio superior em Portugal (Hasan & Laaser, 2010). No
entanto, a matematica aparece maioritariamente em disciplinas aplicadas dentro
de outros cursos em diversas dreas. A Universidade Aberta é a universidade
portuguesa dedicada ao ensino a distincia em sistema de eLearning, tendo em
média 10000 alunos por ano e possui uma plataforma propria de sistema de
eLearning com o seu Modelo Pedagégico Virtual® (heep://portal.uab.pt/auab/)
(Hasan & Laaser, 2010) (Pereira ez 2/, 2007). Os seus cursos s3o inteiramente a
distancia o que potencia a utilizagdo das novas metodologias de aprendizagem,

inseridas nas inovadoras tecnologias em rede.

O ensino online, considerando o seu publico-alvo, as metodologias e recursos



de aprendizagem, as plataformas de interagdo, os aspetos econdmicos e a
internacionalizagdo, tem especificidades inerentes a sua estrutura que o
distinguem do ensino presencial (Moore & Anderson, 2003). Estes aspetos
s30 de especial importincia no ensino de uma disciplina que a partida assusta
particularmente os estudantes. Por outro lado, as novas tecnologias também

podem ser uma mais-valia permitindo uma mais facil visualiza¢ao de contetdos.

Considerando a drea do ensino e aprendizagem da matemdtica, tém existido
vérias tendéncias de reformas nio s6 no eLearning mas também no ensino
tradicional, com os docentes a serem encorajados a experimentar novas
abordagens. A integragio de soffware matemdtico nos cursos, o melhoramento
do curriculum das disciplinas para promover um desenvolvimento gradual do
conhecimento e nio apenas uma memorizagio processual, tém sido algumas
das estratégias adotadas pelos docentes. Um estudo da Universidade Aberta
da Catalunha (UOC), mostra a evolugao do ensino da matemdtica em regime
de eLearning através de onze anos de experiéncia e diversos testemunhos de
alunos e docentes (Juan et 4l., 2008). No entanto, as dificuldades inerentes s
especificidades da matemdtica, demonstram um receio pela parte dos estudantes
relativamente a tecnologias web em disciplinas ou cursos nesta drea (Alaj ddski,
2006). Em regime de ensino a distincia e eLearning, em geral, os estudantes
continuam a ter receio e maiores dificuldades de aprendizagem nas unidades

curriculares de matematica.

No ensino a distincia de disciplinas da drea da matemdtica é preciso ter em
conta vérios aspetos: uma orientagio profissional no desenvolvimentos dos
cursos de matemitica, focando nas aplicagbes matemdticas mais do que na
teoria abstrata; integragio de soffware matemdtico para realgar e demonstrar
as aplicagdes de conceitos matemdticos; desenvolver recursos interativos
para facilitar a aprendizagem por experimentagio; uma avaliagdo prévia da
experiéncia académica e profissional do aluno (background); promover a
aprendizagem colaborativa online dos alunos com pequenos trabalhos ou
atividades de grupo (Juan et al,, 2008). E com base nestas premissas que este
trabalho foi desenvolvido, com o objetivo principal de captar o interesse dos

estudantes pela matemdtica e motivar a sua aprendizagem.
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Neste capitulo é explorado o desenvolvimento de uma unidade curricular de
estatistica de 2° ciclo, inserida num curso fora da drea da matemdtica. Este
trabalho foca a dinidmica das metodologias de aprendizagem em ambiente
virtual, tendo por base também as diretrizes do modelo pedagégico da
Universidade Aberta cujos principios assentam na equidade, colaboragio e

interagao.

Estrutura da unidade curricular de Estatistica Aplicada

A unidade curricular (UC) de Estatistica Aplicada é uma unidade curricular
obrigatéria do primeiro semestre do primeiro ano do Mestrado de Ciéncias do
Consumo Alimentar. O objetivo desta UC ¢ introduzir os conceitos e técnicas
fundamentais de andlise e inferéncia estatistica e demonstrar a sua utilidade no
apoio 4 resolucdo de problemas na drea das Ciéncias do Consumo Alimentar.
No presente ano letivo, a estrutura da UC foi reformulada para tentar responder
as diversas dificuldades apresentadas pelos estudantes de edi¢oes anteriores do
mestrado. Estas dificuldades prendiam-se essencialmente com a complexidade
das férmulas matemdticas, a falta de bases metodoldgicas no curriculum anterior
dos alunos e a aparente desconexdo entre as metodologias e a drea de estudos
do mestrado. Tento em conta as premissas enumeradas na secgao anterior, a
UC foi estruturada com o objectivo de motivar e fomentar a capacidade de
andlise matemdtica e sentido critico, no seio de uma disciplina de estatistica

num ambiente ndo matematico.

A UC de Estatistica Aplicada ¢é lecionada na totalidade em regime online,
com recurso 4 plataforma Moodle (http://elearning.uab.pt/) da Universidade
Aberta. O Modelo Pedagégico Virtual® da Universidade Aberta, aplicado ao
2° Ciclo assenta em dois principios: 1) aprendizagem auténoma, pressupde
que o estudante ¢ responsdvel por autogerir o seu processo de aprendizagem,
de acordo com as propostas desenvolvidas pelo docente; 2) aprendizagem
colaborativa, resulta da circunstancia dos estudantes trabalharem em conjunto,
com valores e objetivos comuns, colocando competéncias individuais ao servico

do grupo (Pereira et al., 2007). Privilegiando uma comunicagio e interagio



assincrona, de modo a promover a flexibilidade, interatividade e possibilidade
de reflexdo critica sendo a aprendizagem marcadamente do tipo cooperativo
(Pereira et al., 2007).

A UC foi estruturada numa sequéncia de atividades ao longo do semestre,
que se vao encaixando tanto a nivel de metodologias, de técnicas como de
aplicagoes. A organizagio da UC estd desde logo objetivamente detalhada no
documento Contracto de Aprendizagem. Este documento, estd disponivel no
inicio do semestre e contém: os objetivos da UC; as competéncias a adquirir;
a descri¢do detalhada dos contetidos tedricos e praticos da UGC; a lista dos
recursos de aprendizagem; a cronologia das atividades e das avaliagoes (tal como
a sua tipologia). Durante a primeira semana letiva, os estudantes devem ler
atentamente os contractos de aprendizagem de todas as unidades curriculares
e planear o seu tempo para o semestre. Num ensino a distincia este ¢ um dos
aspectos mais importantes e desafiadores: a gestao e planeamento de tempo para
estudo individual, colaborativo e submissio de avaliacoes. A nio existéncia de
horarios fixos de aulas como no ensino presencial, aliado ao facto de que a maior
parte dos alunos sao trabalhadores estudantes, dificulta a auto-organizagio do

tempo dedicado ao estudo e a quantidade do tempo disponivel para o fazer.

A UC de Estatistica Aplicada estd dividida em cinco temas, com duragio
varidvel, tendo o mais curto duas semanas e o mais longo quatro semanas.
Cada tema estd associado a uma atividade avaliada. O trabalho final da UC
¢ individual, estd associado a0 quinto e dltimo tema e corresponde a 40% da
avaliagao (seguindo o Modelo Pedagégico Virtual® da Universidade Aberta).
A primeira semana letiva é dedicada a leitura do contracto de aprendizagem,
apresentagao dos estudantes e dos docentes, familiarizagio com a estrutura e

objetivos da UC.

Os cinco temas tedricos da UC sdo: estatistica descritiva; testes paramétricos;
testes ndo paramétricos; andlise de varidncia; e andlise de regressao. Estes temas

sdo abordados numa perspetiva tedrico pritica com a utilizagio do software

IBM SPSS.

A estrutura das atividades avaliadas, foi elaborada considerando: a experiéncia
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académica e profissional dos alunos (na sua grande maioria sem nenhum
conhecimento estatistico); a orientagao profissional do curso; as aplicagdes na
drea do consumo alimentar. Cada atividade tem um enunciado com a descricio
dos seus objetivos, metodologia de trabalho, contetdos teéricos envolvidos,

questdes a responder, competéncias a desenvolver e critérios de avaliagio.

Uma das evidéncias de boas praticas no ensino, tem sido o impacto positivo no
percurso de aprendizagem dos alunos pela utilizagao de dados reais nas disciplinas
de estatistica dos cursos de ciéncias sociais (Carter ez 4/., 2011). Tendo isto em
conta, para utilizagio na UC de Estatistica Aplicada foi selecionada uma base
de dados sobre consumos e hébitos alimentares disponivel no site do Ministério
da Agricultura dos Estados Unidos da América (https://www.usda.gov). Esta
base de dados foi disponibilizada aos alunos na pagina da UC, jd pronta para
ser trabalhada e devidamente explicada e referenciada. O objetivo é que os
alunos possam evoluir no estudo e aprendizagem das diferentes metodologias
estatisticas, utilizando paralelamente (e como apoio) dados cujo conceito lhes
¢ familiar e estimulante. A base de dados é trabalhada durante toda a UC e os
seus cinco temas, num percurso sequencial de aprendizagem. Permitindo assim

diferentes abordagens, andlise de dados e discussoes de resultados.

Nas secgoes seguintes apresentar-se-d em detalhe as diferentes metodologias de

ensino, aprendizagem e avaliagio consoante a cronologia de temas da UC.

Primeiro tema

O primeiro tema e primeira atividade avaliada da UC sao os mais importantes de
todo o semestre. E crucial cativar os alunos, incentiv-los paraa UC e também
conseguir suavizar os receios que trazem consigo relativamente a estatistica (e
4 matemdtica em geral). Os estudantes tém expectativas elevadas relativamente

a0 curso, mas para a maior parte destes o sistema de ensino ¢ uma novidade.

Neste primeiro tema, a op¢o foi por uma atividade de trabalho puramente
colaborativo em turma, com a utilizacio de virios féruns de comunicagio

assincrona.



Os recursos desenvolvidos e disponibilizados, foram na sua grande maioria
videos de com dudio de apresentagdes passo a passo das nogoes bdsicas de
estatistica descritiva. Acompanhados de uma lista de bibliogréfica incluindo
¢books, links a sites com aplicagdes na drea e guias de apoio ao soffware. Na
bibliografia da UC ¢ dada especial relevancia a livros e ebooks que foquem as
aplicagoes sem esquecer os fundamentos cientificos. E crucial manter o rigor ao
mesmo tempo que se pretende guiar o estudante para a utilidade e importancia

que a estatistica pode ter na sua atividade profissional ou cientifica.

Na primeira atividade é importante que o enunciado seja detalhado e preciso,
num conjunto de objetivos (questdes) sequenciais que guiem o estudante no
processo de iniciagio ao estudo online, ao tema e drea da estatistica, ao software
e a base de dados. No enunciado estd também mencionada a calendarizagio
da atividade, incluindo nio s6 a sua duragio, mas também indicagées sobre
0 tempo necessario para a realizagio de diferentes etapas. O trabalho dividido
por pequenas metas, tem provado ser um incentivo no ensino em eLearning,
ajudando os estudantes a manterem-se motivados e focados nas atividades na

drea da matemdtica (Juan et al., 2008).

Como uma atividade colaborativa em turma, o objetivo é que as diferentes
questoes do enunciado sejam resolvidas e discutidas pelos estudantes nos f6runs
da UC criados pelo docente especificamente para esta atividade. Estes féruns
devem ser moderados pelos estudantes, estruturados por diferentes aspetos
das questoes do enunciado e dadas as especificidades do ensino a distancia
e as localizagoes geogrificas dos estudantes, a comunicagio ¢ feita de forma
assincrona. Seria desejdvel que o docente tivesse pouca intervengio nos féruns
e o seu papel fosse de orientador/supervisor, no entanto, este papel pode ser
contraproducente numa primeira atividade. A presenca atenta, motivadora e
facilitadora do docente nas primeiras semanas do semestre é crucial para manter

os estudantes empenhados e criar entusiasmo com a UC.

Juntamente com o enunciado da atividade sdo disponibilizados exemplos de
resolugio (passo a passo) de questoes similares as do enunciado, utilizando a

mesma base de dados e o mesmo soffware. Estes exemplos sio construidos com
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sequéncias de screen shots do ecra do computador com a utilizagio do software
e acompanhadas de descrigoes metodoldgicas sobre as técnicas utilizadas.
Também ¢ feita uma andlise cuidada dos resultados, numa perspetiva tutorial e

interpretagio tanto matemdtica como no ambito da aplicagio.

O tema desta atividade, Estatistica Descritiva, também ¢é bastante prdtico e
intuitivo, facilitando assim a interagio entre os estudantes. A duragio desta
primeira atividade ¢ de quatro semanas, para permitir a familiarizagio com
o software, a sedimentagio das nogoes fundamentais da estatistica e um

conhecimento alargado da diversidade da turma.

A avaliagdo da atividade é feita pela qualidade das interven¢ées dos estudantes

dos féruns. As regras devem estar definidas claramente no Contracto de
Aprendizagem da UC.

A figura 1 mostra a pergunta principal desta primeira atividade.

O que as pessoas andam a comer?

Figura 1. Pergunta que acompanha o primeiro tema da UC: Estatistica Descritiva



Segundo tema

A segunda atividade, tem um cardcter diferente da primeira. O tema abordado é
o da Estatistica Inferencial com os testes de hipSteses paramétricos, aumentando
assim a dificuldade da metodologia. A atividade ¢ dividida em duas partes, uma
de trabalho colaborativo em turma e outra de trabalho individual com entrega

de um relatério.

Na primeira parte, a avaliagio é baseada na participagio nos féruns de turma
com o objetivo de que a aprendizagem do tema seja transversal a todos os alunos.
Nesta fase, existe uma apresentagio de recursos e exposi¢ao de exemplos com a
utilizagio de testes paramétricos. Para além dos recursos disponibilizados na UC,
os estudantes sdo incentivados a pesquisar por outros recursos bibliograficos,
sites ou videos. Nesta etapa da UC quando os contetidos matemdticos ficam
mais complexos, a contribui¢io do estudante para o aumento de recursos
disponiveis na UC pode ser uma forma de motivacao (Ellis, Ginns, & Piggott,
2009), permitindo que o seu estudo e esfor¢o seja reconhecido também pelos

colegas.

Numa segunda parte, os estudantes tém de responder a um conjunto de questoes
relacionadas com a base de dados (a mesma utilizada durante toda a UC) em
que deverdo utilizar testes de hipdteses paramétricos. E dada especial enfise
a andlise e interpretaio dos resultados. Para além do férum de turma, existe
também um férum de comunicagio individual com o docente, tentando assim

uma comunicagio mais similar ao “knock on the door” do ensino presencial

De seguida sio apresentados dois exemplos de questoes préticas de uma

atividade:

* O consumo médio de vegetais por pessoa serd maior do que o

consumo total de carne?

»  Existird diferenca no consumo de café entre pessoas do sexo

feminino e do sexo masculino?

O objetivo ¢ que os estudantes respondam as questoes, utilizando a base de
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dados reais e o recorrendo ao soffware estatistico. Todas as opgdes e testes

utilizados tém de ser metodologicamente justificados.

Terceiro tema

A terceira atividade é de trabalho de grupo. Os estudantes sio divididos
por grupos e cada grupo dispoe de um férum de trabalho de grupo. Neste
férum deve decorrer toda a discussao, andlise e discussio do trabalho. As
intervengdes no forum de trabalho de grupo sao avaliadas, correspondendo ao
grau de participacio individual de cada estudante no grupo. No final, apenas
um relatério ¢ entregue por grupo. O relatério deverd ser fruto do trabalho

conjunto. Apenas quem participou no férum serd avaliado.

O tema abordado é o dos testes nao paramétricos. A complexidade do tema
aumenta, mas tal é compensado pelo trabalho ser em grupo. Por outro lado,
apés duas atividades, os estudantes j4 se sentem mais confortéveis com o soffware

estatistico o que permite uma maior abertura para novos desafios.

Os trabalhos de grupo apresentam vdrias vantagens: uma maior colaboragao,
partilha de conhecimentos, entreajuda na resolugio de problemas, diferentes
perspetivas de andlise e discussao de ideias. No entanto, podem existir problemas
de dificil resolu¢io em especial num regime eLearning: diferentes gestoes de
tempos; abordagens contraditdrias nas divisoes de tarefas; dificil comunicagio

entre os elementos do grupo.

A utilizagdo de um trabalho de grupo, teve como objetivo fomentar a discussao
de ideias dentro de grupos mais pequenos de estudantes. Com perguntas muito
focadas nas questoes do consumo alimentar e a utilizagio dos conceitos tedrico-
prdticos envolvidos, permitir diferentes pontos de vista. Num trabalho de
grupo, cuja participagio no férum de trabalho ¢ avaliada, motiva a intervengio

individual e a partilha de propostas de resolugio.

Quarto e quinto temas

A quarta atividade, tem um cardcter muito semelhante ao da segunda. O tema



abordado é o da Andlise de Varidncia, mas a atividade ¢ de apenas duas semanas.
A atividade é também dividida em duas partes, uma de trabalho colaborativo

em turma e outra de trabalho individual com entrega de um relatdrio.

De seguida apresenta-se um exemplo de duas perguntas a desenvolver na quarta
atividade:
*  Quais os pressupostos de aplicagio da Anlise de Variancia?
*  Em média existird diferenga no consumo total de vegetais entre
as pessoas de diferentes grupos etdrios? Se sim, a que grupos

etdrios se deve a diferenca?

As atividades devem ser focadas na aplicagdo e na interpretagio dos seus
resultados, mas nio nos devemos esquecer dos conceitos fundamentais. O
processo de aprendizagem nio estaria completo, se os estudantes nao souberem
quando devem e porque devem aplicar cada um dos métodos e quais s2o ou nio

apropriados aos dados em questao.

A quinta e tltima atividade é o trabalho final, seguindo as indicagoes do Modelo
Pedagdgico Virtual® da Universidade Aberta, sendo um trabalho individual
e correspondendo a 40% da avaliagao UC. Neste caso o tema ¢é a Regressao
Linear e a avaliagio é baseada apenas no relatério final individual. O enunciado
do trabalho final, segue as mesmas premissas dos enunciados das atividades
anteriores: rigor, clareza nas questdes, calendarizaio das etapas, competéncias
a adquirir e método de avaliagdo. A tnica diferenca estd no grau de exigéncia e
na falta de exemplos relativos a base de dados a utilizar. Permitindo assim, uma
maior iniciativa e criatividade por parte do estudante. Também se espera que

seja uma preparagio para a fase posterior de dissertagdo nos semestres seguintes.

Discussao

Esta UC foi restruturada no presente ano letivo e ainda ndo existem resultados
definitivos sobre o sucesso desta abordagem. No entanto, ja podemos refletir
sobre alguns aspetos importantes, o primeiro ¢ a participagio dos estudantes na

UC através da sua participagio nos féruns. A tabela 1 mostra a percentagem
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de participacio nos féruns de discussdo por docente e por estudante nas vérias

atividades.

Tabela 1. Participagio nos féruns de discussio da UC por atividade.

Atividade Docente % Estud % C Itas/Pessoa
1 353 64,7 200,8
2 19,3 80,7 54,5
3 1,5 98,5 104,6
4 9 91 37,9

Na tabela 1 podemos observar que a percentagem de intervengio do docente
nos féruns de discussdo vai-se reduzindo ao longo do semestre, enquanto a
percentagem de intervengio dos estudantes vai aumentando. De notar que na
primeira atividade (discussdo em turma) embora o docente tenha tido uma
maior percentagem de intervengdes, existiu um maior nimero de consultas por
pessoa. Nesta atividade, foi crucial que o docente tenha realizado um grande

namero de intervengdes para:

* Reforcar as intervengoes dos estudantes, e.g. “Muito bem!

» «

Continuacio de bom trabalho.”, “Estd a ir no bom caminho.”

* Incentivar, e.g. “O seu gréfico estd bom, é uma boa perspetiva.

Mas porque nio tenta também a seguinte abordagem ...”

*  Redirecionar, e.g. “Neste caso, a soma de todos os valores nao
nos traz informagio relevante. Porque nao experimenta calcular

’ 1. . A . »
a média e a variancia.

*  Apoiar, e.g. “Todas as dividas sio vélidas, diferentes pontos de

vista podem ajudar a clarificar ideias.”

Na primeira atividade, foi bastante importante que inicialmente nenhuma
intervengio de um estudante ficassem sem resposta. Isto incentivou a que
os proprios estudantes, também comegassem a partilhar as suas opinioes e
resolugdes. Alguns estudantes tinham receio de expressar as suas duvidas por

as considerarem demasiado bsicas. A matemdtica continua a ser uma palavra



assustadora.

A terceira atividade como foi de trabalho de grupo, avaliada também pela
participagdo no férum de trabalho, é normal que o a percentagem de
intervengoes dos estudantes tenha sido elevada. As discussoes nos féruns de
grupos foram muito interessantes, com pouca interven¢io do docente. Em
geral os grupos funcionaram bem, embora ressalve o facto de os métodos de

trabalho de pessoas nem sempre serem compativeis.

Na quarta atividade, como a calendarizagio era mais curta (duas semanas)
o férum da turma acabou por estar mais ativo e provou ser importante para
a compreensdo da metodologia ¢ debate das andlises e interpretagio dos

resultados.

No geral, a participagio na UC foi bastante ativa atingindo-se assim um dos
objetivos: conseguir que os estudantes interagissem e no desistissem da UC.

Numa fase posterior serd preciso analisar o desempenho dos estudantes antes
e apés a restruturagio, ¢ também a utilizagio de outras ferramentas para

caracterizar a opinido dos estudantes sobre a UC.

Conclusao

A estrutura da unidade curricular e respetivas metodologias de aprendizagem,
foi apresentada paralelamente com uma reflexio sobre o impacto no percurso de
aprendizagem do estudante e as suas expectativas. A especificidade da estatistica
com as suas componentes tedrico-préticas e andlise critica de resultados foi
explorada num ambiente virtual recorrendo a ferramentas audiovisuais e
incentivando o processo construtivo de aprendizagem. Neste ambiente de
comunicagdo assincrona assente nas novas tecnologias, os estudantes vio
evoluindo na sua aprendizagem da estatistica aplicada a sua drea de estudo, com

a utilizagdo de soffware e recursos pedagdgicos especialmente desenvolvidos.

Ficam ainda alguns pontos que seria importante abordar no futuro, como a

utilizagio de mais ferramentas matemdticas interessantes para as apresentagio
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interativa de férmulas, mas pode ser dificil quando estamos perante estudantes
de outras dreas (Bringslid, 2002).

Nesta UC o trabalho colaborativo aqui funcionou bem ao contririo do
apresentado noutros trabalhos (Philip & Mitra, 2012). Mas foi baseado em
discussoes apenas nos féruns da plataforma Moodle da Universidade Aberta.
Existem outras tecnologias de comunicagio que permitem uma maior interagao
sincrona e assincrona entre os participantes (Beldarrain, 2006), seria um dos

aspetos a explorar no futuro.

O conceito de que o préprio estudante poderia ajudar a desenhar os contetidos
da UC, também poderia trazer vantagens. A participacio dos estudantes na
construgio dos recursos e materiais disponibilizados, ajuda o processo de

aprendizagem e o reconhecimento do trabalho online (Ellis ez al., 2009).

Neste contexto de ensino a distancia e eLearning na drea da matemdtica é
de especial importancia a integragio de diferentes metodologias no processo

pedagdgico.
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Ciristina Pereira Vieira & Liicio Sousa

Semindrio de investigacido em
eLearning. Caminhos de projetos

Pensamos a realidade da sociedade contemporinea de forma leve, fluida
e mével — num estado que o socidlogo Bauman (2001) caracteriza como
liquido. Vivemos desta forma num mundo material despojado de carga
concreta e fisica, permitindo criar e remodelar formas de ensino/aprendizagem
onde a partilha, as interagoes e o compromisso de didlogo em férum sio
principios inerentes ao eLearning. Ainda que este tempo, com mltiplas
denominagoes, associada a um estado de “liquido” (Bauman, 2001) ou “leve
e ligeiro” (Lipovetsky, 2016) nos deixe a refletir como o ritmo acelerado e
fluido poderd suportar a aprendizagem de conhecimento, o que é certo é que
evolugdo tecnoldgica, que produz mudangas continuas, conduz, e até de certa
forma obriga, a preparar os estudantes para novos modelos de aprendizagem.
Neste tempo presente (ja que o futuro se prevé incerto) o que se verifica ¢
um desprender do peso de contextos coletivos pesados, associados as 1ogicas
pedagégicas tradicionais, que vai sendo substituido ou complementado pela
busca de informagio permanente, que adota formas pldsticas num jogo de
descobertas dgeis em que o processo de conhecimento surge associado a uma
relagio com o imediato: do “quando quero e como quero” saber (Lipovetsky,
2016). Num ato de aprender como um continuum, a realidade, do mundo
globalizado em que hoje vivemos, originou uma ‘nova sociedade’ com
um denominador comum: o reconhecimento do papel das tecnologias na
reconfiguragio dos processos de ensino-aprendizagem (Monteiro & Moreira,
2012), sem, contudo, descurar o papel central desempenhado por cada

individuo participante no processo.



A diversidade tecnoldgica, simbolo da desmaterializagio de um conjunto de
servicos e contetdos, desempenha um papel bdsico nas atividades humanas
e neste caso particular nas atividades académicas. A Era da abundincia
digital, cada vez mais interativa e intuitiva na sua utilizagdo, tem, por um
lado, proporcionado aos professores e estudantes ferramentas e recursos
que ajudam a promover uma pedagogia ativa e por outro, possibilitado a
consolidacio de relagdes sécio-comunicativas ou sécio-educativas eficazes,
fundamentais para a criagio de comunidades de aprendizagem e de pratica
(Goulao, 2012; Vieira; Moreira & Costa 2013).

A nossa experiéncia de docéncia numa institui¢o de Ensino a Distancia / eLearning
- Universidade Aberta — tem contribuido para a percecio da necessidade de
acionar uma dindmica de ensino baseada na investigacao que permita desenvolver
uma pritica pedagdgica fundamentada. Assim, através de diferentes investigagoes
(Vieira, Moreira, Sousa & Costa, 2013a; Vieira ez a/, 2013) temos vindo a pensar
sobre diferentes dreas de onde se destacam algumas conclusdes pertinentes,

nomeadamente:

*  que os estudantes justificam a op¢io pelo modelo do eLearning
evocando um aumento de bem-estar, mais centrados na gestao
do quotidiano; que pensam neste modelo como um espago
potenciador do ensino/aprendizagem e como uma importante
alternativa a aprendizagem em contextos organizacionais

tradicionais (Vieira et al., 2013);

*  quea partir de diversos estilos de coaprendizagem do eLearning,
através de uma aprendizagem em rede de forma aberta,
colaborativa, interativa e participativa, é possivel fomentar o que
chamamos de colaboragio nos diversos espagos de aprendizagem
online (Vieira et al. 2013a) - Por exemplo, num contexto
inovador de aprendizagem como o Facebook, percebemos como
este espaco de rede aberta e informal permite implementar
um processo de aprendizagem que visa o aprofundamento de

conceitos e temdticas (Moreira; Costa & Vieira 2016);
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*  queatravésdasdiferentes comunidades virtuais deaprendizagem,
sdo alicercados tragos de um “individualismo cultural”, assim
designado por Dias (2008), e que é possivel implementar um
conhecimento centrado na pesquisa, na acessibilidade, na
interiorizaio e na partilha de informagio e experiéncias. Ou
seja, temos vindo a perceber que a partir do modelo pedagégico
da UAb nos 2° e 3° ciclos (descrito mais a frente) tem sido
possivel produzir um conjunto de experiéncias educacionais
relevantes, promovendo dinimicas comunicacionais baseadas
nas relagoes estabelecidas entre os membros da comunidade-
-professor(es) e estudantes (Vieira ez al. 2013; Vieira eral. 2013a;
Moreira ezal. 2016 ). Situagdo que, e tal como jd referenciado em
estudos anteriores (Brown, Collins & Duguid, 1989; Garrison,
Anderson & Archer, 2000; Dias, 2008; Moreira, Ferreira &
Almeida, 2013; Moreira, Ferreira & Almeida, 2013a), facilitam
uma aprendizagem construtivista, sustentada pela partilha pelo

préprio contexto social.

Ainda que estas investigagoes tenham ajudado na compreensio das diferentes
préticas pedagdgicas e tenham contribuido para a construgio de novos e
estimulantes desafios no sistema educativo do eLearning, pareceu-nos
oportuno apresentar como atuamos na UC Semindrio de Investigagao, que ¢
parte do Mestrado em Relagées Interculturais (MRI), e que visa, entre outros,
direcionar os/as estudantes para a reflexdo e o debate criticos aplicando-os a
um projeto concreto de pesquisa, na expetativa de partilha da experiéncia no

contexto académico.

Enquadramento da UC Semindrio de Investigagio

A UC Semindrio de Investigagio ¢ parte do Mestrado em Relagoes Interculturais
(MRI), lecionado na Universidade Aberta desde ano letivo1993/94. Inicialmente
presencial, o mestrado passou, no ano letivo 2010/2011, a ser lecionado através

de plataforma de eLearning da Universidade Aberta. Esta alteragio coincidiu



com a passagem para o regime de Bolonha.

A UC, integrada no modelo pedagégico do 2° ciclo da Universidade Aberta,
adota um regime de avaliagio continua. Seguindo as orientagoes do modelo
pedagdgico do 2° ciclo, todas as UC sdo realizadas de modo colaborativo
pelo(s) docente(s) e pelos estudantes. A classificagio final tem em conta as
seguintes dimensoes: (i) participagio nas discussoes realizadas em foruns; (ii)
e-Portfolio (ou realizagio de trabalhos individuais) que reflete a aprendizagem
pessoal e (iii) a realizagdo de um trabalho final, que no caso especifico da UC
Semindrio de Investigagdo ¢ a apresentagdo de um pré-projeto de investigacao.
No entanto, os trabalhos finais tém como objetivo dltimo permitir aos
estudantes uma revisao conceptual, relacionado com os contetidos pedagdgicos
de aprendizagem, e permitir mostrar a sua capacidade critica e reflexiva sobre
as diferentes temdticas estudadas — ainda que no caso especifico desta UC tudo
esteja direcionado para o debate critico aplicado a um projeto concreto de
pesquisa. Por forma a partilhar a experiéncia e a refletir sobre esta no contexto
académico do eLearning, propomo-nos apresentar o processo construido a
partir dos diferentes momentos por nés percebidos como estruturantes para a

compreensdo do percurso da UC'.

O percurso trilhado em partilha, interagio e didlogo

No diciondrio Infopédia® o substantivo percurso é definido como “I. ato ou
efeito de percorrer; 2. espago percorrido; 3. trajeto; roteiro; caminho”. O termo
encerra assim um processo, uma trajetdria e um resultado. A concegao da UC
Semindrio de Investigagio procura articular estas componentes, tornando cada
tarefa um exercicio de investigagio no caminho da realizagio do projeto de
dissertagdo, o resultado tangivel para o estudante no seu trajeto. De facto, o ato

de fazer entretece com os resultados parciais um caminho de que resulta, para o

' Os comentirios de estudantes apresentados ao longo do texto sio anénimos.

? Percurso in Diciondrio infopédia da Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico [em linha]. Porto: Porto
Editora, 2003-2017. [consult. 2017-06-04 19:08:00]. Disponivel na nternet: https://www.infopedia.pt/
dicionarios/lingua-portuguesa/percurso
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estudante, a conce¢io do seu projeto de dissertagao.

Iremos nesta apresentagdo, de cariz etnografico, mostrar o palco onde se
desenrola este processo, expondo a forma como tempo, espago e atores em

presenga se articulam.

Relativamente ao tempo a unidade curricular Semindrio de Investigacio
¢ lecionada no 2° semestre do mestrado. Os estudantes tém, nesta fase,
concluidas as quatro unidades curriculares do 1° semestre e estdo a realizar as
quatro restantes. A unidade curricular tem 10 ECTS, sendo aquela em que este
peso é maior. Pressupde assim que o trabalho investido é maior em nimero de

horas do que as restantes UCs.

Quanto ao espaco, a unidade ¢ lecionada na plataforma da Universidade
Aberta. Sendo uma unidade do 2° semestre é expetdvel que os estudantes jd
conhecam o ambiente de trabalho. A arquitetura da unidade compreende 6
tépicos (mddulos) que vao sendo disponibilizados & medida que se progride
no semestre e de acordo com o desafio pedagdgico lancado em cada médulo,
passo a passo. Cada médulo tem uma apresentagio, um guido de trabalho
especifico, um férum de trabalho e uma pasta com os recursos de base. Em
permanéncia estdo abertos dois féruns, um de Noticias, gerido pelos docentes
para transmitirem informagoes consideradas essenciais, e outro de convivio

onde podem interagir estudantes e docentes:

deixo aqui um conBite para a Expornor. Nio me pronuncio sobre os

artistas convidados....mas é uma causa bastante nobre: (...) T, 2016

Os atores envolvidos no processo sio os estudantes e os docentes. Para os

primeiros ¢ suposto haver uma cumplicidade e parceria que os aproxima,

decorrente da interacio existente desde o 1° semestre. Esta cumplicidade e
¢

parceria ¢ motivada pela propria dinimica pedagégica do modelo dos cursos

de 2° ciclo da Universidade Aberta, o qual assenta numa base de trabalho

colaborativo.



ATLANTICO

Figura 1. Estudantes da UC Semindrio de Investigagio 2016/2017 —
dispersio geogrdfica

Os docentes tém uma intervengdo a montante deste encontro com os estudantes.
O desenho pedagégico do percurso do Semindrio de Investigagao. Ao longo do
semestre o seu papel é desempenhado no acompanhamento e motivagio, em
interagio com os estudantes, em férum, em chat (colibri) ou por e-mail. A
componente de avaliagio é efetuada em cada tarefa, com um comentdrio geral
sobre o tema e os resultados obtidos e um comentdrio individual ao trabalho

desenvolvido por cada um dos estudantes. Na fase final do semestre ¢ efetuada

a avaliagao do trabalho final.
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A unidade estd organizada em tépicos que procuram simular os elementos
constitutivos de um projeto de investigagdo: definicio da problemdtica
de estudo, a sua fundamentagio tedrica, as opgbes metodoldgicas e uma
componente reflexiva sobre as questoes éticas que interpelam o estudante face

a0 seu objeto de estudo.

Apresentagio: estabelecer a parceria, motivar o didlogo

A primeira semana ¢ dedicada a Apresentago. Nesta fase os estudantes ja tém
uma razodvel familiaridade entre si. Assim, este momento é a oportunidade,
sobretudo, dos docentes conhecerem melhor os estudantes e os seus interesses,

ansiedades e circunstincias de vida:

Bom dia professor e colegas,

Alguns colegas jd me conhecem do primeiro semestre mas para quem
ndo me conbece, chamo-me Xxxx, sou licenciado em ciéncias sociais com
minor em sociologia. Espero continuar dar seqguimento & gratificante
experiéncia do primeiro semestre neste mestrado.

Saudagoes e votos do maior sucesso para todos, S, 2016

Nio sei se este mestrado me pode valer de alguma coisa em termos
profissionais, mas de certeza que é muito importante para o meu
enriquecimento pessoal e ndo tenho dividas que aumenta em muito as

minhas competéncias. |, 2016

O motivo que me levou a querer integrar este Mestrado, foi pelo facto de

na escola onde desempenho fungies, estudarem muitos alunos de etnia

(..). VE 2016

(...) este Mestrado representa para mim um aprofundar de conbecimentos
¢ problemdticas, relacionadas com as migragies e as questoes da
interculturalidade, tema que domina a atualidade e se reflete no nosso
dia a dia. Desejo a todos os maiores sucessos nesta jornada que agora
iniciamos. C, 2016



O interesse e decisio pela frequéncia do Mestrado em Relagoes
Interculturais foi adquirido no seguimento do que fago e dos projetos que

tenho em mente na drea da Interculturalidade. R, 2016

Decidi inscrever-me neste mestrado pelo fascinio que as relagies entre
culturas me despertam. Convivi durante toda a vida com pessoas de
outros paises e outras culturas, pois sou filha de emigrantes. Espero que
todo o conhecimento adquirido ao longo de todo o mestrado me desperte

um olhar mais positivo, coerente e soliddrio relativamente aos outros e ao
mundo. E, 2016

Paralelamente, os estudantes irdo ler o Contrato de Aprendizagem, documento
onde se encontra disponivel o calenddrio das atividades letivas de forma a
poderem antever a organizagio do seu tempo de trabalho ao longo do semestre
letivo, colocando questoes sobre duvidas que a leitura do documento possa

gerar.

Tabela 1. Pormenor da sequéncia de aprendizagem no Contrato de Aprendizagem

Identificar o

tema de estudo;
Qual o tema que

23 seta 13 out
(3 semanas)

1.Definigio daf(s)
problematica(s)
de estudo

Definir o
pretendo estudar?
problema a
investigar;
Avaliagao
12 semana: explorar Definir as somativa
Qual o problema s g ~
2 recursos bibliografi- questoes de
(questoes) para , . . .
cos e netgraficos; investigagio Critérios:

0s quais procuro
resposta?

Quais as questoes
de investigagio
(ou hipéteses)?

Quais os
objetivos?

debater com cole-
gas no férum

22 semana: redagio
e apresentagio dos
resultado a obter

32 semana: 15-16:
comentério e deba-
te com docentes.

(hipéteses a
desenvolver)

Indica os
objetivos gerais
e especificos da

investigacio

(300 - 400
palavras)

familiaridade;
afectividade e
recursos.

Exequibilidade;
relevincia e
clareza.

Definir o objetivo do caminho, a problemitica do estudo

A defini¢io da problemitica de estudo é o primeiro momento do percurso em

que os estudantes sdo interpelados a atuar e cujo resultado é essencial para a
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economia de esforgo que vao fazer ao longo do semestre. De facto, a defini¢ao
do tema de trabalho e objeto de estudo, é perspetivado de diferentes formas.
Se hd estudantes que chegam ao semindrio com uma ideia formada do que
pretendem realizar na sua dissertagio de mestrado, hd outros que ainda estio

com dificuldades em definir, entre os seus interesses, o que irdo investigar.

Quando terminei a licenciatura inscrevi-me de imediato no mestrado de
Relagoes Interculturais, no decurso do 14 semestre iniciei a procura de um
tema para a posstvel dissertagio. Depois de muitas duvidas na procura
de um tema em que pudesse conciliar a minha experiencia profissional
com o contexto do mestrado, pareceu-me ter encontrado um tema que

satisfizesse essas condigoes. M,2016

Por motivos profissionais esta semana foi-me impossivel trabalhar no
mestrado, ainda estou um pouco confusa com o tema a definir, no entanto

deixo a seguir num post o meu contributo. O, 2016

No que i escolha do tema diz respeito, apds virias ideias, achei interessante

estudar uma problemitica bastante atual e grave (...) W,2016

Sinto-me completamente perdida. Néo faco ideia sobre que tema me

debrugar, pois tenho diversos que me interessam (...). E 2016

Desde que comecei este mestrado jd tinha claro o que pretendia fazer
como trabalho de dissertagio. Tenho um percurso bastante multicultural

(vida pessoal) e vivo numa regido que por coincidéncia  também é

multicultural (...). G, 2016

Sinto alguma proximidade a ambos os casos, o primeiro por se situar no
concelho onde nasci e morei durante muitos anos, o segundo por se situar
na freguesia onde resido atualmente. Agora ndio sei bem o que fazer, mas
estd na altura de decidir e néo sei se podem dar uma ajuda para a minha
decisdo. ], 2016

Esta fase, que ocupa trés semanas de trabalho, tem assim um papel crucial e

pode gerar ansiedade em alguns estudantes. Munidos de um guido de trabalho

85 |



(facultado em cada um dos médulos) os estudantes tém por objetivo concretizar
o seu tema de estudo, as questoes de investigagao (ou hipdteses) assim como os
objetivos gerais e especificos da investigagio. Devem por isso explorar ideias,
ler e ponderar o seu interesse, pessoal e cientifico, assim como a exequibilidade

em desenvolver determinado estudo.

A primeira semana ¢ dedicada a esta demanda pessoal, que continua na
segunda, mas alicercada no debate colaborativo com colegas e docentes no
f6rum do médulo. O debate, em férum, resulta na apresentago, na terceira
semana, de uma proposta concreta com o mdximo de 500 palavras. Perante
as propostas, colocadas em comum, todos podem comentar ou dar sugestoes
que considerem pertinentes de forma a entreajudarem-se. Ao longo deste
processo os docentes fazem a gestdo da comunicagio, procurando destacar ou
encaminhar os estudantes dentro dos critérios que devem ter em conta na sua
realizagdo, como a relagio pessoal com o tema, a sua familiaridade, afetividade
€ acesso a recursos, € a sua pertinéncia cientifica, exequibilidade, relevincia e

clareza com que é €Xpresso.

Excelente tema de estud...e até de alguma forma parecido com um tema
levando por um estudante do MRI do ano passado, mas que seria feito a

partir de um pais africano ... as vossas situagoes sio iguais (...). CVieira,
2016

Todas as propostas sio comentadas pelos docentes em documento que é
partilhado com todos os estudantes de forma a poderem analisar a forma como

estd a ser entendida a sua participagio e a avaliagio da sua proposta.

Terminado o médulo o estudante tem na sua posse uma bussola orientadora dos
passos seguintes do seu percurso. Todavia, alguns estudantes ©ém que redefinir
a sua proposta atente os critérios referidos. Nesta fase o resultado concretiza-se
numa ideia e num caminho. Todavia, ndo ¢ obrigatério que o estudante venha a
desenvolver na sua dissertagao o tema trabalhado no semindrio de investigagao.
No entanto, ¢ desejivel que assim seja, pois, todo o trabalho seguinte ird ser
aproveitdvel, no contetdo e forma, para a apresentagio do projeto de dissertagao

em sede de Conselho Cientifico’.
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Figura 2. Comentdrio geral e individual a cada estudante — detalhe

A teoria e a revisao da literatura

O segundo mddulo ¢ dedicado 3 fundamentagio tedrica da proposta. Os
estudantes devem efetuar uma pesquisa preliminar que permita realizar uma
revisio da literatura, uma sintese do estado da arte relativamente ao tema em
estudo. O mddulo dura 4 semanas nas quais hd lugar a pesquisa individual e
debate colaborativo. Nesta fase, e a ndo ser que haja colegas com temas afins,
o percurso comum multiplica-se em vérios itinerdrios individuais de acordo
com os temas. Para o efeito, sio dadas orientagdes de pesquisa que permitam
a leitura de textos originais, privilegiando o acesso a bases de dados on/ine em
regime aberto, que possibilitem a pesquisa (ainda que indireta) de trabalhos
de investigagio®. Nesta fase adensa-se a ligacao com a prética de investigagio

e o contato com outras dissertagoes e teses permite uma convivéncia com os

3 H4 casos de estudantes que mudam o seu objeto de estudo no decorrer do semestre ou no final, quer na
sequéncia do processo de descoberta de limitages pessoais ou institucionais que ndo foram antevistas, ou
alteracoes da sua vida pessoal (como mudanga de casa ou de trabalho).

# Os estudantes da Universidade Aberta encontram-se dispersos feograﬁcamente, em Portugal e no
estrangeiro. Por este facto o acesso & informagdo e a bibliotecas fisicas dedicadas ¢ limitado.



resultados que se esperam alcancar, uma antevisio do fim desejado. Ainda
que esta pesquisa seja individual esta ¢ uma fase em que se observa uma maior
dinimica de entreajuda em férum, com colegas a sugerirem a outros locais de

pesquisa, livros ou artigos que encontraram e que consideram pertinentes sugerir.

Quanto aos trabalhos, penso que deverias fazer uma simula por cada
recurso que indicas, que demonstrasses as teorias relevantes para o
desenvolvimento da tua pesquisa. (...). No seguimento do teu trabalho,

deixo-te algumas referéncias que podem ser pertinentes. W, 2016

Confesso que nas iiltimas semanas me tem sido particularmente
dificil -~ conciliar a vida profissional ¢ a vida académica.
Relativamente ao ponto de situagio desta atividade, continuo a
envidar esforcos de modo a corresponder com o solicitado. (...)
Tenho realizado em paralelo vdrias pesquisas bibliogrdficas, estando a
criar fichas bibliogrdficas de modo a melhor poder selecionar os trabalhos

mais pertinentes. C, 2016

Apds andlise de alguma bibliografia selecionada deixo em anexo alguns
estudos que verifiquei serem pertinentes para o tema (...) que pretendo
desenvolver. A pesquisa efetuada focou as palavras chave “(...)", ()"
“C..)7 e “(..)" a nivel nacional e europeu, para posteriormente poder

analisar, cruzar e comparar dados. ¥, 2016

Relativamente ao teu tema que hei-de acompanhar com atengio pelo
interesse que me desperta (conforme jd to disse), encontrei algumas coisas,
pergunto, até que ponto a influencia da identidade cultural é levada em
consideracio? T, 2016

A partir do que o Professor Liicio referiu reforco que deve apresentar as
suas selegoes de artigos cientificos e apresentar uma pequena justificagio
do porqué da sua pertinéncia enquadrando-o no seu objeto de estudo... vi
ver como alguns colegas estio a fazer... por exemplo a Ana Calado colocon

a sua informagdo a partir de um quado... talvez ajude a compreender.
CVieira, 2016
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Na quarta semana é apresentado um texto de base, com cerca de 1000 palavras,
relativo a revisdo da literatura. Este texto ¢ partilhado em férum de forma a

poderem comentar, mutuamente, aspetos que considerem relevantes.

Ao longo deste processo o/a docentes orientam e participam nos trabalhos em
férum, aconselhando de forma mais individual cada um dos estudantes de acordo
com a suas 4reas de interesse. O texto submetido é avaliado formativamente
quanto a sua fundamentagio abrangente e analitica. A participagio no debate
tem, neste modulo, uma componente sumativa pelo que é considerada a
participagdo, ou nio, e a relevincia dos comentdrios proferidos. Tanto o texto
como os comentdrios serdo objeto de comentirios formativos dos docentes apés

a conclusio do médulo, o que por norma ocorre uma semana depois.

Os desafios das opg¢des metodoldgicas

O terceiro mddulo é dedicado a andlise das opgoes metodoldgicas, e a sua
justificagio e dura 3 semanas. Nesta fase os estudantes podem elaborar um
modelo de andlise, identificar o paradigma de investigagio privilegiado,
o tipo de estudo a desenvolver e as técnicas de recolha de dados que serdo
selecionadas. Tendo em conta que os estudantes jd realizaram no 1° semestre a
unidade curricular de Metodologias, ¢ suposto este médulo recuperar conceitos
trabalhados e proceder a sua adaptago ao estudo em preparagio. Todavia, talvez
seja nesta fase em que mais se constata as dificuldades dos estudantes de acordo
com o seu percurso académico. De facto, os estudantes provenientes de diversas
dreas cientificas podem ter limitagoes no dominio dos métodos de investigacao
mais carateristicos das ciéncias sociais. Tal como nos médulos anteriores ao
periodo individual de trabalho segue-se o momento de debate. Serd neste em
que se podem descobrir afinidades nas op¢oes tomadas o que promove uma

andlise reflexiva por parte dos estudantes.

Gostaria de saber a sua opinido, acerca da viabilidade de realizar aplicar

0 método quantitativo, no tema que gostaria de estudar (...) V; 2016

Reformulei a minha pergunta de partida, com base nas observages.



Assim, proponho uma nova pergunta: (...) V; 2016

Estive a ler o teu trabalbo e, ou eu interpretei mal, ou o solicitado seria
elaborar um modelo de andlise (diagrama), Identificar o paradigma de
investigagdo privilegiado, Definir o tipo de estudo a desenvolver, Indicar
as técnicas de recolha de dados a empregar e delinear os modelos de

andlise, pelo que acho que te faltam alguns elemento. W, 2016

Este é ainda um projeto de investigagio, que & medida que for avancando
poderd estar sujeito a reformulagies. Alids, todo o processo de investigagdo
pode ser em qualquer altura reversivel, mesmo a prépria pergunta de

partida pode sofrer alteragio. ], 2016

Procurdmos no presente texto esbogar o desenho da investigagio que
nos propomos realizar, faltando ainda outras etapas. No entanto como
muitos autores referem. a qualquer momento é possivel modificarmos o

sentido do caminho que trilhdmos, em consequéncia dos conhecimentos
adquiridos. M, 2016

Etica, antever e pensar em efeitos

O quarto médulo tem a duragio de uma semana, é o mais curto, mas pretende
interpelar o estudante face aos procedimentos éticos que deve ter em conta
no desenvolvimento do seu trabalho de investigagdo. Trata-se de um médulo
eminentemente formativo, mais diretivo, com a indicagio especifica de um
video e dois artigos (os estudantes podem explorar outros). Com base na leitura
destes recursos cada estudante deve, face a0 seu tema, ponderar nos pressupostos
éticos e redigir um texto de 300-400 palavras em que identifique as questoes

éticas que possam afetar o seu trabalho pessoal.

Sdo indmeras as questoes éticas que se colocam aos cientistas sociais
enquanto investigadores, sendo essencial reﬂetz'r criticamente sobre
questoes fundamentais tais como o consentimento informado, privacidade

e confidencialidade, autonomia, engano e dissimulagio, duplo papel do
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investigador-professor e do investigador-aluno, wuso de metodologias
qualitativas e de dudio visuais com grupos vulnerdvess, tais como as

criangas, idosos e pessoas com NEEs. W, 2016

Por todo o seu percurso, a sua bistoria de vida, as suas experiéncias
traumdticas, e até o estigma associado & sua condigio, consideramos
que todos devem ser informados dos objetivos da nossa investigagio, e
que a sua participagio é facultativa, respondendo as questoes de forma
voluntdria. Todas as informagies que possam identificar os entrevistados
serdo salvaguardadas. Assim como serdo respeitadas as suas decisoes: o
direito a néo responder a questoes delicadas, ou & sua desisténcia durante
a realizagdo da entrevista. As conclusoes do estudo serio apresentadas aos

participantes bem como is restantes entidades envolvidas. C, 2016

\

No meu trabalho pretendo pedir autorizagio & comunidade Xxxxx,

respeitar as suas vivéncias sem fazer juizos de valor. O, 2016

Concluida a investigagio, consideramos informar os participantes
dos resultados da investigagio, assim como as entidades envolvidas na
investigagio, nomeadamente a Xxxxx, no sentido da investigagio se

constituir uma ferramenta de trabalho para possiveis decisoes. M, 2016

O trabalho final, o (re)inicio do processo

O quinto e tltimo médulo é dedicado ao trabalho final. Corresponde a duas
semanas letivas e mais duas extra dadas como prazo limite de entrega de uma
proposta de projeto de investigagdo. O guido facultado indica os tdpicos do
trabalho e as tarefas a desenvolver. Na esséncia, este trabalho corresponde a
revisao de cada um dos produtos elaborados e a sua reescrita face aos comentrios
trocados anteriormente, por colegas e docentes. E dado destaque s normas

existentes na Universidade Aberta para a redagdo de dissertagoes de mestrado.

As duas primeiras semanas sio, usualmente, os momentos em que mais

questdes e interagdes ocorrem em férum, sobretudo interpelagoes aos docentes



sobre aspetos concretos da tarefa. Todavia, é comum os estudantes anteciparem-
se e responderem aos seus colegas, caso dominem ou tenham conhecimento
do assunto. Neste contexto os docentes reforcam a resposta dada. Muitos
estudantes trabalham fora do férum, em redes sociais, com base em afinidades

pessoais.

O férum permanece um local disponivel ao longo de todo o periodo de
realizacdo do trabalho. Nesta fase em que alguns estudantes jd fizeram contatos
exploratérios com entidades ou comunidades surgem imprevistos que podem

obrigar a repensar a proposta:

Atualmente devido a acontecimentos recentes parece-me que o meu estudo
poderd estar comprometido pelo que agradeco aconselhamento. Passo a
expor: (..) ¥, 2017

Alguns estudantes recorrem sobretudo ao e-mail para explicarem os seus casos.
Quando estes sao relevantes para todo o grupo sio convidados a colocar a

questdo em forum de forma a poder servir para todos.

Outra questdo recorrente nesta fase é a orientagio. O projeto em elaboragio terd
uma avaliagio no contexto da unidade curricular Semindrio de Investigacao.
Todavia, este s6 serd validado pelo docente que os estudantes convidarem como
orientador e que pode, no dominio especifico do tema em que ¢ especialista,
solicitar a leitura e andlise de outros textos ou a reformulagio de aspetos do

pré-projeto.

A escolha do orientador nesta fase tem presente que os estudantes ji conhecem
os docentes do mestrado e as suas dreas de investigagao. Alguns antecipam-se

mesmo no convite:

Professora, obrigada pelo alerta (sempre atental) ;) . Também eu me antecipei,
alids, mesmo durante a licenciaturajd sabia quem queria convidar, e assim fiz.

O Professor em questiio muito me honrou quando aceitou o pedido. T, 2017

O recurso a sessoes sincronas, nomeadamente através da plataforma da FCCN

— Colibri, ¢ um desafio pela dificuldade que apresenta reunir os estudantes
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numa mesma sessao dada a sua dispersdo geografica e atividade profissional.

Todavia, o seu resultado pode ser proveitoso:

Tenho um imprevisto em meu trabalho e néo sei se poderei estar presente
ds 16 hr (Portugal) vou tentar adiar o compromisso, mas ndo estou certa
disto, vou tentar chegar a tempo, gostaria de saber até que horas durard
a sessio colibri. G, 2016

Este post serve apenas para vos agradecer a "aula” colibri de ontem. As
novas tecnologias tém destas coisas fantdsticas! Pessoalmente serviu para
tirar imensas diividas e, acima de tudo, sentir um novo alento. Obrigada
a todos os colegas que participaram, foi muito bom constatar que as

minbas diividas e receios sdo iguais aos vossos e sentidos por todos. T, 2017

Para os que nao pOdCI‘iO participar a sessao gravada permite S€r usada como

recurso assincrono.

O trabalho final ¢ submetido em dispositivo de entrega de trabalho, sendo
por isso somente acessivel por parte dos docentes que irdo proceder a sua
avaliagdo formal. Esta resulta um comentério personalizado a cada trabalho que
complementa todos os que foram dados ao longo das tarefas. A classificagio

final ira resultar da aplicagdo dos valores de avaliagao continua e avaliagao final.

Car@s, jd estd disponivel a classificagio final da UC Semindrio de
Investigagio. Estéio tod@s de parabéns. Todavia, tal como referina Doutora
Cristina, necessitam agora de ponderar e melhorar o vosso projeto de
dissertagio. Revejam os comentdrios efetuados durante o semestre, leiam o
comentdrio individual feito ao pré-projeto. Ponderem e melhorem o vosso
projeto, agora com a ajuda dola orientador/a que vos vai acompanhbar.

Pela nossa parte disponham sempre. LSousa, 2017

Reflexoes Finais

A apresentagio do percurso desenvolvido num cendrio pedagdgico criado no

4mbito da UC Semindrio de Investigagio, integrado num plano curricular do



Mestrado em Relagdes Interculturais, pretende demonstrar que a sua estrutura
estd direcionada para uma convergéncia central: a concecio de conhecimento
assente no debate critico, participativo e colaborante, aplicando-o & construgio

de um projeto concreto de pesquisa.

Neste caminho, onde ndo sio poucas as encruzilhadas, os/as estudantes sio
desafiados/as a avancar e a recuar (re)considerando, numa dtica critica e

reflexiva, as implicacdes das suas opgoes e da trajetéria do seu projeto.

Tal como referido, este é um percurso conjunto em que os atores envolvidos sio
os estudantes e os docentes, em interagdo, animados pela parceria e cumplicidade

do trabalho colaborativo implementado pela dindmica pedagdgica dos cursos
de 2° ciclo da Universidade Aberta.

As intervengoes docentes tém ndo sé propdsitos pedagdgicos, mas também
de acompanhamento e motivagio da interagio com/entre os estudantes, em
férum, em chat (colibri) ou por e-mail. Facilitadores e mediadores do discurso,
os docentes focalizam a discussio, relacionando-a com os demais recursos no
ambiente digital. Nesta comunidade de aprendizagem em espaco virtual, a
comunicagio bidirecional (de interagio professor-estudante) e a multidirecional
(de interagdo estudante-professor e estudante-estudante) parecem-nos, assim
como concluimos ji em outros estudos, cruciais para o sucesso das experiéncias
educativas (Vieira et al. 2013; Vieira et al. 2013a; Moreira et 2. 2016). Assim, o
sentido adotado para a nossa pratica pedagdgica elege um modelo relacionado,
assente em trés dimensoes de base: a dimensdo cognitiva, social e docente.
Este modelo ¢ entendido, por vdrios autores, como uma das propostas mais
completas e integradas, no que se refere ao papel do professor neste contexto
de ensino (Garrison, Anderson, & Archer, 2000; Garrison & Anderson 2005).

No plano de mobilidade temporal e espacial, a organizagio em tdpicos procura
simular os elementos essenciais de um projeto de investigagdo. Neste teatro de
reflexdo/acao pretende-se que, no final deste percurso, os/as estudantes tenham
adquirido um conjunto de competéncias, que culmina com a elaboragio de
um projeto de investigagio original, rigoroso e claro. Contudo, como podemos

verificar este é um caminho sinuoso e nem sempre fécil de fazer. Os interesses
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dos estudantes sio confrontados com dificuldades, endégenas ou exdgenas a
estes, ¢ que se vio descobrindo ao longo do caminho. Todavia, aquando os
momentos de debate emergem afinidades nas opgoes tomadas, desenvolvendo
uma andlise reflexiva por parte dos estudantes envolvidos — uma vez mais damos
conta que o desenvolvimento cientifico acontece em momentos de parceria e

cumplicidade do trabalho colaborativo.

Por fim, gostarfamos de realcar que no final deste percurso ¢ expectante que
os/as estudantes se sintam orientados para avangar para o passo seguinte, a
investigagao concreta, o inicio de um novo e desafiante caminho de concretizagio
da sua investigacdo. Neste processo, as parcerias e cumplicidades criadas serao

um alicerce, cremos, de estimulo e 4nimo constante.
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Capitulo 5
Sara Dias Trindade & J. Anténio Moreira

Competéncias de aprendizagem e
tecnologias digitais

Em tempos de profundas transformagées, de um mundo estruturado de uma
forma complexa onde coabitam o analdgico e o digital, o real e o virtual,
o humano e a miquina, o offfine e o online, do reconhecimento de que
vivemos numa nova ordem social, cultural, econémica, politica e até ética
e da vertiginosa evolugdo das tecnologias deparamo-nos com a necessidade
de redefinir o lugar da pedagogia no ensino superior no espago europeu de

formacio.

Um projeto recente patrocinado pela Comissao Europeia, de 2012 intitulado
The Onlife Initiative: concept reengineering for rethinking societal concerns in
the digital transition’, e que deu origem a publicagio do Onlife Manifesto-
Being Human in a Hyperconnected Era’, de 2015, defende o fim da distin¢ao
entre o offfine e o online, usando o neologismo onlife referindo-se a uma
nova realidade hiperconectada onde nio tem sentido essa distingdo e onde se

afirma: Dualism is Dead! Long Live Dualities!.

Conscientes desta realidade e da necessidade desta mudanga, na generalidade,
as instituicdes de Ensino Superior tém procurado adaptar-se a este desafio.
No entanto, grande parte do debate surge a partir de visdes tradicionais
da educagio que encaram o eLearning, as tecnologias e o digital como
essencialmente instrumental. Mais do que a utilizagao das tecnologias apenas

pela sua utilizagdo, a discussdo tem de se centrar no seu impacto pedagégico

! Disponivel em http://ec.europa.eu/digital-agenda/en/onlife-initiative

? Disponivel em https://link.springer.com/content/pdf/10.1007%2F978-3-319-04093-6.pdf
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e no que se depreende como “bom” ensino e como fatores de promogio da
qualidade na aprendizagem. Uma tendéncia recente na investigagio, sublinha
aideia da dimensdo pedagdgica da utilizagao da tecnologia e o seu impacto na
forma como o estudante aprende (Kirwood & Price, 2005), como o professor
ensina (Blin & Munro, 2008) e como a institui¢do perceciona a sua utilizagao

como suporte e mediagdo ao processo educativo.

A utilizagio da tecnologia com intengdes educativas necessita de uma
sustentagdo pedagégica ao nivel das estruturas, dos intervenientes e das
estratégias de ensino e de aprendizagem, porque mais importante que
centrar a discussdo no tipo de tecnologia a utilizar ¢ identificar que propésito
pedagégico se pretende atingir: “Pedagogy before technology is a common
catchphrase of reflective practitioners in this field, suggesting that we should
be in the business of locating the new technologies within proven practices
and models of teaching” (Beetham & Sharpe, 2007, p. 3) e que competéncias

desenvolver.

Existe, portanto, uma necessidade de focar a discussio na pedagogia, nas
pedagogias emergentes e no impacto que estas podem ter no desenvolvimento
de competéncias para o século 21. Assim, se neste contexto aceitarmos que as
tecnologias sao ferramentas inovadoras para a criagao de ecossistemas digitais
de aprendizagem dinimicos, e que as ferramentas da web social configuram
novos ambientes educativos, entdo é crucial reconhecer a necessidade do
processo ser sustentado por modelos que permitam produzir as competéncias
hoje necessdrias ao sucesso das organizagées. E esta relagio entre tecnologias
e as competéncias para o século 21 definidas pelo documento New Visions
for Education: Unlocking the Potencial of Technology o World Economic Forum
publicado recentemente em 2015, e que consideramos fundamental para

a discussio em torno de modelos e metodologias de aprendizagem, que

pretendemos discutir neste texto.

Tecnologias digitais e competéncias necessarias para o século 21

Atualmente os nossos estudantes vivem imersos numa sociedade digital e em
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rede, na qual o acesso a informagio é encarado de uma forma completamente
diferente. Na realidade, a presenca da tecnologia ¢ uma constante, tornando-se,
pois, necessdrio repensar o paradigma educacional, de forma a que as instituigoes
educativas assumam o efetivo contributo das tecnologias digitais, que hoje se
podem assumir como verdadeiras extensdes da memdéria e que tornam mais

valiosa a capacidade de pesquisa e de selecio da informagio.

E nesse sentido que a Unido Europeia reconhece que a integragio das tecnologias
e dos contetidos digitais na educagao, em conjunto com o desenvolvimento
de pedagogias inovadoras, podem proporcionar uma revolugio na educagio,
aumentando exponencialmente a qualidade quer do ensino quer das préprias

aprendizagens (Comissao Europeia, 2013).

Neste contexto é fundamental que os proprios professores saibam apropriar-
se das vantagens destas tecnologias, e as usem na criagdo de novos ambientes
de aprendizagem, mais motivadores, mais estimulantes e, sobretudo, sejam
capazes de desenvolver, nos seus estudantes, as competéncias essenciais para a

sua integragdo nesta nova era digital do século 21.

Com  efeito, presentemente, para se conseguir ser bem-sucedido, numa
economia suportada pela inovagdo, os cidadios precisam de um conjunto
diferente de competéncias, como colaboragio, criatividade e capacidade de
resolugio de problemas, para além de qualidades ao nivel do cardter como

persisténcia, curiosidade e iniciativa.

Num dos seus estudos mais recentes, ja referido no ponto anterior, intitulado
New Visions for Education: Unlocking the Potencial of Technology o World Economic
Forum (WEF)? debruga-se sobre esta questio e inventaria o que define como as

competéncias para o século 21.

Dentro destas distinguem-se trés categorias: as literacias fundacionais, as

competéncias-chave e as qualidades de caricter.

* Disponivel em http://www3.weforum.org/docs/ WEFUSA_NewVisionforEducation_Report2015.pdf
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21st-Century Skills
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Figura 1. Competéncias para o século 21 (WEE 2015)

As Literacias Fundacionais, ou competéncias para aplicar os saberes adquiridos
referem-se as competéncias fundamentais na resolugio de tarefas do quotidiano.
Estas competéncias servem de base a partir das quais os estudantes conseguem
construir outras competéncias e qualidades de cardter mais avangadas, mas
igualmente importantes. Esta categoria inclui nio sé as competéncias de
literacia e cdlculo, mas também a literacia cientifica, a literacia informdtica, a
literacia financeira e a literacia cultural e civica. A aquisi¢ao destas competéncias
tem sido o foco tradicional da educacio 4 volta do mundo. Historicamente, ser
capaz de compreender textos escritos e relagdes quantitativas tem sido suficiente
para entrar no mundo do trabalho. Agora, ¢ de acordo com o documento,
estas competéncias representam apenas o ponto de partida do caminho para a

mestria das competéncias do século XXI.

As Competéncias-chave, ou capacidades para abordar os desafios complexos
em que vdo intervir, referem-se & forma como os estudantes vao lidar com a
complexidade desses desafios. Incluem o pensamento critico, referindo-se
a capacidade para identificar, analisar e avaliar diferentes situagées, ideias e

informagdes, por forma a formular respostas a problemas; a criatividade como
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a capacidade para imaginar estratégias inovadoras para abordar determinados
problemas, responder a questdes ou conseguir expressar um determinado
sentido quando aplicam, sintetizam ou reorganizam conhecimentos; e a
comunica¢io e colaboragio como a capacidade de trabalhar em coordenagio

com outros para reunir a informagao necessaria a resolugao de problemas.

Finalmente, as Qualidades de Caréter, que expressam a relagio com o meio
envolvente, referem-se 4 forma como os estudantes abordam o seu ambiente em
transformagio. Entre mercados que mudam de forma tio rdpida, qualidades
de cardter tais como, por exemplo, a persisténcia e a adaptabilidade asseguram
maior resiliéncia e sucesso perante o aparecimento de obsticulos. Por outro
lado, a curiosidade e a iniciativa, servem de pontos de partida para descobrir
novos conceitos e ideias. E, por sua vez, a lideranca e consciéncia social e
cultural envolvem interagoes construtivas com outros de forma social, ética e

culturalmente apropriadas.

Entre estas competéncias as que os empregadores mais valorizam sio as
competéncias chave e as qualidades de cardcter e, paradoxalmente, sio as que as

institui¢oes escolares mais tém secundarizado.

Apesar de ser importante que as "competéncias para o século 21" sejam
trabalhadas desde os primeiros anos de escolaridade, a complexificagio
que ¢ exigida, 4 medida que se avanga no percurso escolar, requer que estas
competéncias sejam trabalhadas de forma distinta. Por exemplo, a capacidade
de pensar de forma critica, assume tanto mais complexidade, quanto maior ¢
a nossa capacidade de recolher e analisar informaco, fazendo-a relacionar-se
com todos os conhecimentos a que vamos tendo acesso e que nos permitem
um posicionamento cada vez mais esclarecido e critico perante o mundo que

nos rodeia.

Ora, perante o novo paradigma, é necessrio criar mecanismos de promogio
destas competéncias que, como destaca o0 WEF no seu relatério de 2015, estio

ainda aquém do desenvolvimento esperado na grande maioria dos paises.

E, pois, necessdrio repensar o paradigma educacional, pensando para além das
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chamadas "literacias fundacionais”, que representam cada vez mais apenas um
ponto de partida para o desenvolvimento de competéncias mais complexas e
adaptadas ao que ¢ esperado dos cidadios do novo milénio. Hoje o mundo (do
trabalho) exige que se seja capaz de trabalhar em equipa, avaliar criticamente
informagio e produzir conhecimento, tanto quanto o desenvolvimento de
qualidades como a persisténcia ou a adaptabilidade que asseguram uma maior
resiliéncia e capacidade de superagao de obstéculos; ou, ainda, competéncias
como a curiosidade e iniciativa que servem de pontos de partida para a

descoberta de novos conceitos e de novas ideias (WEE 2015).

E para este repensar ¢ necessario, também, integrar as tecnologias digitais,
promovendo desde os primeiros anos de escolaridade o desenvolvimento
destas competéncias, pois "as tecnologias podem complementar abordagens
educativas jd existentes, tais como as assentes em projetos experimentais,

pesquisa e métodos de aprendizagem adaptativos™ (WEE, 2015, p. 1).

Para além da integragio, outro grande desafio passa por conseguir que os
estudantes evoluam de consumidores passivos de contetdos para utilizadores

esclarecidos, criadores e participantes ativos. E tal como Figueiredo afirma:

0 desafio nio é [...] o de integrar o ‘digital" na relagio ensino-
aprendizagem, nem de desenvolver nos jovens competéncias instrumentais
para o ‘uso” das tecnologias da informagio e da comunicagio, mas sim o
de os preparar para uma pertenga cultural plena, madura e ativa na nova

era (Figueiredo, 2016, p. 20).

2

E neste sentido que diferentes organizagoes internacionais reforcam a
importincia de criar mecanismos que diminuam as diferencas entre paises
mais ou menos desenvolvidos e com mais ou menos fragilidades nas mais
diversas dreas. De facto, estudos realizados em vdrios paises, tém identificado,
por um lado, as lacunas existentes, e por outro, a forma de as superar, tendo
em consideragio obstéculos como a pobreza, a exclusio, ou a satde, entre

outros (WEE 2015). E entre esses mecanismos a tecnologia assume um papel

#Tradugo dos autores.
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importante, podendo ser usada para:

* encontrar solugdes criativas para mudangas fundamentais em
muitos paises, tais como a falta de professores devidamente

treinados e infraestruturas tecnoldgicas genericamente acessiveis;

*  tornar a educagio acessivel a uma audiéncia mais vasta a um
custo muito mais baixo ou fornecer uma educacio de mais

elevada qualidade a0 mesmo prego;

*  proporcionar uma forma mais acessivel de escalonar modelos
promissores dentro de mercados locais e a transferéncia das
melhores priticas entre mercados de forma que possa ser

sustentdvel a0 longo do tempo;

*  ter uma visdo sobre como e o que é que os estudantes aprendem
em tempo real, usufruindo da maior variedade, quantidade e

velocidade da informacio;

* aumentar a produtividade dos professores, libertando tempo
valioso de tarefas como avaliago e classificagdo, o qual poderd
ser usado para um ensino diferenciado de competéncias chave e

qualidades de cardter’ (WEE, 2015, p. 8).

Quer isto dizer que, para além das tecnologias digitais, poderem promover
ambientes de aprendizagem mais produtivos, elas concorrem para o
desenvolvimento de estratégias nio s6 feitas "a medida" de cada estudante, mas
também pensadas pelos préprios docentes para se adequarem a cada necessidade

ou a cada contexto em que s¢ inserem.

Contudo, tem-se verificado que o uso das tecnologias tem estado muito ao
“servico” das "literacias fundacionais”, estando ainda por explorar o seu
verdadeiro potencial no campo das competéncias chave e das qualidades de

cardter. E necessrio criar modelos e metodologias ativas que promovam o

> Tradugio dos autores.
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desenvolvimento destas competéncias, pois é nestas dreas que os estudantes vao

encontrar a capacidade para desenvolver a0 méximo o seu potencial.

De facto, as tecnologias digitais podem ajudar os professores a criar cendrios
de aprendizagem construtivistas e colaborativos, mais maledveis e adaptaveis as
necessidades de cada estudante, para além de permitirem também a conjugacio
de recursos que fomentam a interagio entre o desenvolvimento de competéncias

especificas, de competéncias chave e de qualidades de caréter.

Contudo, tem sido mais ficil, até a0 momento, o desenvolvimento de estratégias
associadas, por exemplo, a literacia ou ao cilculo matemdtico. E, por isso, que
se reforca e sublinha a necessidade de desenvolver novos espagos de convivéncia
digital, que se traduzam em ambientes férteis, dinimicos e vivos onde as
atividades de aprendizagem e o conhecimento e as ideias possam nascer, crescer
e evoluir (Trindade & Moreira, 2017); e que facilitem a desconstrugio dos
conceitos mais variados, bem como a capacidade de utilizar os dados relativos
ao processo de aprendizagem de cada estudante como forma de identificar nao
s6 a forma como estes aprendem, mas também a maneira como interagem com

os contetidos e, como aprendem melhor (WEE 2016).

Nestes novos espagos de convivéncia ou ecossistemas de aprendizagem,
a tecnologia pode assumir-se como uma ferramenta que contribui para a
resolugao das lacunas existentes através, numa primeira categoria, da preparagio,
concretizagio e avaliagio das aprendizagens e, numa segunda, da obtengio de
resultados através da melhoria do capital humano e do fortalecimento dos

sistemas de gestao (WEE 2015).

Conforme se observar na Figura 2, este ecossistema de aprendizagem contempla
fases em que o foco estd no professor (1 e 2), nos estudantes (3, 4 ¢ 5) e naquilo
que deverd ser a agdo integrada entre professor e estudantes (6). O foco nio est,
pois, no uso da tecnologia digital, mas sim na construgio de competéncias e na

sua constante avaliagio e adaptagio. Como refere Figueiredo,

o digital é, em larga medida, responsdvel por essa mudanga, mas as

respostas ao desafio néo estio em aprender o digital — estio em desenvolver
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as competéncias da futura geragio para esse mundo de transformagdo,
preparando-os culturalmente para que possam construir a sua autonomia

¢ contribuir para que esse mundo seja melbor (2016, p. 21).

Figura 2. Ecossistema de aprendizagem

O WhatsApp enquanto espago de convivéncia digital e o
desenvolvimento de competéncias associadas 2 iniciativa e autonomia na
aprendizagem: percegoes dos atores
Tendo em conta as ideias apresentadas no ponto anterior, relativamente
ao papel das tecnologias no desenvolvimento de competéncias chave para o

século 21, e considerando que o WhatsApp, ferramenta de instant messaging, se

apresenta Como uma 4pp atrativa para usar em contexto educacional quisemos
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saber se este espago de convivéncia podera ter algum impacto positivo a nivel do

desenvolvimento das competéncias da Iniciativa e Autonomia na Aprendizagem.

De facto, ¢ como temos vindo a referir, o desenvolvimento de competéncias
para o século 21, como a Iniciativa e Autonomia na Aprendizagem, pode ser
potenciado pela utilizagio das tecnologias que, através de diferentes aplicativos,
da nuvem ou de tantas outras ferramentas digitais, mantém os e-habitantes
permanentemente conectados, contribuindo para o desenvolvimento de
espagos educomunicativos de aprendizagem partilhada nos mais variados locais

e momentos do proprio quotidiano (Becker ez al., 2017).

Assim, com o objetivo de analisar o impacto deste espago de convivéncia digital
no desenvolvimento das competéncias Iniciativa e Autonomia na Aprendizagem,
inquirimos quinze estudantes de um Curso de Mestrado e analisimos
qualitativamente as suas percecdes, através da andlise (de contetido) das suas

I espostas.

Através da andlise dessas percegoes concluimos que este espago de convivéncia
teve efeitos bastante positivos nas dimensoes consideradas. Com efeito, a andlise
que realizdmos aos seus testemunhos revelou que o espago permitiu fortalecer as
relagbes afetivas entre os elementos da turma, tendo-se partilhado informagio
e conhecimento, com autonomia, criatividade e de uma forma muito ativa e

instantinea.

Como podemos observar por algumas unidades de registo exemplificativas
transcritas abaixo, podemos verificar que, a nivel da Iniciativa na Aprendizagem,
os estudantes consideram que este espago de convivéncia digital “convidou” a
troca de ideias e colocagio de questdes. Pelo facto de ser um ambiente mais
informal sentiram-se mais “a vontade” para participar, e consideraram ter ficado

mais proativos e motivados.

EST2- “O ambiente convida & troca de ideias e colocagio de questoes.
Senti-me perfeitamente & vontade para langar novos temas, ou perspetivas
acerca dos temas em debate, pois sentia que havia um feedback, muitas

vezes imediato. As mensagens nio caiam no “vazio” (UR 3)
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EST4- “(...) senti-me bastante confortdvel, uma vez que a existéncia de
uma certa “informalidade” coloca todos mais ‘& vontade” para partilhar,
argumentar, opinar e questionar sem aquele estigma do “erro” presente
em ambientes muito estruturados e formais. Afinal estamos todos num
ambiente de aprendizagem aberto em que todos aprendem algo na

envolvéncia da propria comunidade. (UR7)

ESTS- “Senti-me proativa e com capacidade de iniciativa, no que
respeita & partilha de ideias, assim como nas reflexies ideias apresentadas

pelos restantes elementos do grupo (URIS)

EST10- “Mi iniciativa para participar enviando preguntas ha sido
mayor que en otros ambientes de aprendizaje, ya que me motivaba el
poder ver la opinién del resto de participantes inmediatamente y en

cualquier lugar en el que me encontrasse” (UR20).

Por sua vez, a nivel da Autonomia na Aprendizagem os estudantes consideram
que o ambiente, devido 4 sua estrutura flexivel, proporcionou “liberdade de
movimentos” a nivel de procura de recursos, contetidos e fontes, permitindo-

lhes assim construir uma opinido mais critica acerca dos assuntos tratados.

EST2- “Autonomia total propiciada pelo facto de ter sido uma atividade
que ndo obedecen a wma estrutura rigida, conferindo-nos alguma
liberdade de movimentos, quer nos acessos, quer na partitha de recursos,

permitindo momentos de “divagagio controlada” (UR4)

EST4- “Observando o que aconteceu neste ambiente verifico que a
autonomia ¢ uma das mais valias da app e pode ter como evidéncia a
comunicagio que se centrou nas leituras prévias indicadas no médulo da
UG, em leituras sugeridas pelos aprendentes e professor na comunidade, na
andlise critica de todos dessas leituras e na constatagio in loco do proprio
ambiente, isto é, estudamos as redes sociais numa rede social. O nosso

objeto de estudo foi também o nosso ambiente de aprendizagem” (URS)

ESTS-“Procurei  realizar  partilhas  enriquecedoras, — atendendo

inicialmente ao desafio proposto pelo professor e posteriormente a ideias
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que me pareceram importantes salientar” (UR16)

ESTI0- “Mi autonomia estuvo guiada por las primeras preguntas que
establecid el profesor y segiin el resto de tdpicos que surgian iba buscando
informacion personalmente para construir opiniones mds criticas. Pero
mi participacion se vid limitada por el idioma, porque en ocasiones habia
gran mikmero de mensajes que no podia llegar a contextualizarlos para

poder continuar opinando”. (UR21)

Consideragoes finais

Conforme temos vindo a afirmar ao longo deste texto, hd um consenso mais
ou menos generalizado sobre as competéncias chave que os individuos devem
possuir para ter sucesso no mundo de hoje ¢ de amanha, quer ingressem
no mundo do trabalho e optem por uma carreira profissional, quer como
elementos criticos e intervenientes nesta sociedade digital e em rede. Varios
estudos internacionais, para além daquele que nos serviu de base neste texto,
como o Partnerships for the 21st Century Skills (P21)° e o estudo da Rede
Europeia de Politicas sobre as Competéncias Essenciais na Educagio Escolar
(KeyCoNet)” apontam para dominios comuns, como as Competéncias
Comunicacionais, referentes a capacidade de comunicagio oral e escrita, de
literacia para as tecnologias e para os média; as Competéncias de Raciocinio e
Resolugio de Problemas e as Competéncias Interpessoais e de Autodirecionamento,
referentes a colaboragio e trabalho em equipa, 4 sensibilidade e responsabilidade
social, 2 adaptacio e flexibilidade, 2 curiosidade e criatividade e, finalmente, a
autonomia, e iniciativa, competéncias estas analisadas neste texto com maior

destaque.

Na realidade, sendo a percegio das competéncias um indicador de eficicia, o que

valida, em certa medida, modelos e ecossistemas centrados no desenvolvimento

¢ hetps:/fwww.21steenturyskills.org

7 hteps:/lwww.keyconet.eun.org
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de competéncias, pudemos verificar que, de um modo geral, os estudantes que
experienciaram a aprendizagem no espago de convivéncia digital analisado,
apresentaram uma perce¢io favordvel na capacidade para aprenderem de forma

auténoma e ativa.

Por outras palavras, podemos afirmar que os resultados mostram que o
espaco de convivéncia digital construido, ancorado num design centrado no
desenvolvimento de competéncias e num modelo pedagdgico baseado nos
principios do construtivismo, da autonomia e da interagio tiveram efeitos
positivos na percecio das competéncias de aprendizagem dos estudantes, nas

duas dimensoes consideradas: [niciativa e Autonomia na Aprendizagem.

Como jd temos vindo a afirmar, as tecnologias digitais vieram revolucionar a
nossa vida. Fugir desta realidade e ignorar o fascinio que os nossos estudantes
sentem pelos ambientes digitais e virtuais ¢ uma atitude pouco licida, por
isso devemos, ¢ arranjar estratégias para colocar as tecnologias ao servico da
educagio, criando assim oportunidades para que o processo pedagdgico se torne
mais atrativo e promotor do desenvolvimento das competéncias, ja destacadas
nos pontos anteriores, necessdrias para enfrentar os desafios emergentes, como
0 pensamento critico, a iniciativa e empreendedorismo, a autonomia, ou a

comunicacio e a colaboracio.

Também como jd destacimos, as tecnologias tém potencial para melhorar o
processo pedagdgico, e devem afirmar-se, inseridas em ecossistemas digitais de
aprendizagem, como um meio para ajudar o estudante do Ensino Superior a

pensar, a resolver problemas, a criar e a colaborar com os outros.

.

E, pois, neste contexto de mudanga, de transformagio, de abertura a
novas perspetivas e cendrios de aprendizagem que devemos promover o
desenvolvimento de comunidades de pratica, construidas nio apenas em
territ6rios fisicos, mas também em contextos de convivéncia digital, metaversos,

hibridos e némadas.
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Facebook, educagiao a distancia
e envolvimento do estudante

A tecnologia digital ¢ hoje vista como parte integrante e definidora da sociedade
em que vivemos, e tem vindo a ser utilizada, cada vez mais, no ensino, de forma
a que este consiga dar resposta as exigéncias de formaco dos estudantes, quer
devido aos seus perfis mais tecnoldgicos, como as exigéncias do cada vez mais
inovador mercado de trabalho. A educagio tem vindo a mudar j desde hd um
tempo, pretendendo acompanhar a sociedade em que estd inserida. J4 em 2001
Prensky referia que a educagio ambicionava tornar-se mais pessoal, reflexiva,
envolvida, focada no conhecimento e na conectividade, dizendo-se inclusiva
quer dos nativos digitais, quer dos imigrantes digitais (Prensky, 2001). Mas serd
que em 2017 a integracdo destas carateristicas da tecnologia digital estio de

facto presentes no ensino?

A ambigio de tornar o ensino mais adequado a sociedade em que vivemos,
requer a existéncia de determinadas competéncias, por parte dos estudantes e
dos docentes, que permitam ensinar e aprender em ambientes digitais, grande
parte, ji fazendo uso da web 2.0. Assim, hoje, ensinar exige ao docente possuir
conhecimento das diversas ferramentas existentes, selecionar as mais adequadas
aos contetdos que pretende lecionar, adaptar os recursos e as suas metodologias
de ensino as plataformas adotadas, nio podendo esquecer os diferentes perfis de
entrada dos estudantes, que podem ser ou nao nativos digitais, e as competéncias
académicas, digitais e o conhecimento académico que estes devem adquirir, para
que correspondam aos perfis de saida pretendidos pelo mercado de trabalho.
Desta forma, no é s6 o ensino que sofre alteracoes, a aprendizagem passa a nio

depender apenas da aquisicdo individual de conhecimento académico, centrado
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no armazenamento ou recolha de informagio, e passa a depender também da
aquisicio de competéncias digitais, da conetividade entre pares, da utilizagao
de plataformas, da capacidade de selecao, anilise e reflexdo de informagio

disponivel, em plataformas formais e informais.

Numa sociedade que se diz digital, saber usar as ferramentas disponiveis de
forma eficaz ¢ uma necessidade, mais ainda para o estudante que frequenta o
Ensino a Distincia (EaD) ou o ensino mediado pela tecnologia, uma vez que
muito do contacto que faz com pares e docentes é precisamente mediado por
plataformas de aprendizagem e redes sociais, estas dltimas, vistas em muitos

Casos como meras ferramentas dC entretenimento.

A web 2.0 e as redes sociais

A web 2.0 distingue-se, em termos de inovagdo, por possibilitar que os
utilizadores contribuam com conteddos, sem terem necessariamente
competéncias de programagio ou conhecimento avangado em Tecnologias
da Informagio (TI), possibilitando a participacio em larga escala na criagao e

construcio de conhecimento em rede (Mota, 2009).

Desta forma, a evolugio para a web 2.0 veio trazer nao s6 a possibilidade de
partilha e colaboragio online, mas também a existéncia de uma rede mais
dinimica, na qual a criagio/modificagio de contetidos pode ser feita de forma
sincrona e a comunicagio via multiplas plataformas é uma realidade. Qualquer

pessoa pode publicar contetidos online, partilhar e trabalhar colaborativamente.

Dos mais simples blogs, wikis, a ferramentas de bookmarking e redes sociais,
a esséncia da web 2.0 é a colaboragio e a interagio entre utilizadores. A
interatividade didria que permite, potencia a integracio do estudante na
comunidade e, consequentemente, o seu envolvimento, levando-a a ser vista

por alguns autores como o nticleo da nossa sociedade (Castells, 2005).

A definicio concreta de rede social ainda poderd ser vista como em

desenvolvimento, uma vez que existem intimeras referéncias na literatura, e
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nem todas em concordancia. Para Boyd e Ellison (2008) e Boyd (2010), as
redes sociais online sdo ja parte das nossas rotinas didrias e permitem o contacto
permanente com amigos, colegas e qualquer outra pessoa inscrita nessa rede,
possibilitando o alargamento da rede de contactos profissionais. Até porque,
referem, o facto de permitir contacto permanente e de forma imediata, torna
estas plataformas apelativas, nio s6 pela componente social e pelo o nimero
de contactos que possibilitam, mas também pelo volume de informagio de
interesse nelas disponiveis. J& para Ellison, Steinfield e Lampe (2007) as redes
sociais sa0 um espago mais utilizado para manter contacto com pessoas com
as quais j4 temos relacionamentos offfine, sendo raro fazer-se novas amizades.
Para Ahmad (2011) uma rede social permite partilhar dados, imagens e outras
informagoes entre o utilizador e os seus contactos, proporcionando uma
comunidade social online de pessoas que partilham um interesse em comum.
Estudos conduzidos por Burke, Marlow e Lento (2009, 2010) identificaram um
conjunto de elementos que caracterizam uma rede social de sucesso, sendo que
a publica¢io de informagio consta como um dos elementos chave, uma vez que
produz um fluxo de mensagens e respostas capaz de gerar o envolvimento dos

participantes, conduzindo a grandes niimeros de publicagoes e participagoes.

De facto, como o préprio nome indica, as redes sociais, sio servigos web que
permitem criar redes de contactos. Foi precisamente com esse propdsito que
foram criadas. E um facto que para a maioria dos utilizadores, as suas redes
sio maioritariamente formadas por pessoas que conhecem pessoalmente,
no entanto, muitos seguem diversas personalidades, noticidrios e pdginas
de interesse. Tal como para a grande maioria das pessoas ¢ comum seguir
atores ou famosos, entre estudantes, docentes e investigadores, muitas das
vezes ¢ comum utilizar-se estas redes para seguir de perto as publicacdes de
individuos proeminentes nas suas dreas de interesse, pois é uma forma de
acederem facilmente a informagao que estes disponibilizam, e que tem grandes
possibilidades de ser academicamente relevante, e/ou compativel com os seus
interesses. Sao diversas as redes sociais online disponiveis na web. No seu todo
agregam milhdes de pessoas por todo o mundo, ainda que, todas elas com

caracteristicas, propdsitos e pablicos distintos. Sendo a mais popular o Facebook.
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A utilizagao em larga escala das redes sociais tem aumentado todos os anos.
Em 2017 conta com 2,51 bilides de utilizadores, e estima-se que o niimero de

utilizadores continue a aumentar.

2010 201 2012 2013 2014 2015 2016 2007 2018 2019 2020+

Figura 1. Nimero de utilizadores de redes sociais a nivel mundial de 2010 a 2020 (em bilies).
In Statista hutps:/fwww.statista.com/statistics/278414/number-of-worldwide-social-network-users/

A crescente utilizacio das redes sociais, e as suas caracteristicas socializadoras,
fazem destas potenciais plataformas para fomentar a interago, colaboragio,
motivagio e envolvimento entre os estudantes do ensino superior, especialmente
aqueles que estudam a distincia, pois poderao complementar a falta de contacto
entre pares e docentes, podendo, se feito adequadamente, criar entre estudantes

uma sensagdo de pertenga 2 comunidade.

A web 2.0 no ensino em EaD

Existem jd diversas instituigdes de ensino superior que utilizam as redes sociais
na educagao formal ou informal, quer como complemento das plataformas
formalmente adotadas pelas institui¢des, quer como plataforma substituta. O
que tem vindo a cativar a aten¢o de diversos investigadores, que tém vindo a

testar diferentes praticas educacionais, como por exemplo o estudo feito por
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Rodera (2011). Contudo, apesar da existéncia de alguns estudos sobre este tipo
de metodologias hibridas, com plataformas formais e informais no ensino, a
implementagdo de uma pratica educacional que envolva redes sociais ainda
requer alguma atengdo, especialmente, para a definiio das caracteristicas
e fronteiras conceptuais (J. Dron & Anderson, 2007; J. Dron & Anderson,
2014).

O estudo de 2008 de Allen e Seaman refere que a maior parte das instituigoes
universitdrias dos EUA j4 integraram nos seus campus um Sistema de Gestao
de Aprendizagem (LMS), um Sistema de Gestao de Contetidos (CMS) ou um
Ambiente Virtual de Aprendizagem (VLE), para uma organizagio e gestao
dos programas de ensino, que disponibilizam, em diferentes contextos, sendo
na grande maioria das situagoes complemento de atividades presenciais ou,

noutros casos, para possibilitarem alguns cursos ou contetidos em eLearning.

Estes ambientes adotados formalmente pelas institui¢des de ensino superior,
sio habitualmente utilizados em contexto formal de ensino, sendo por isso
fechados, e limitados & comunidade académica em que estdo implementados,

e por isso restritos aos estudantes inscritos em cada curso ou topico especiﬁco.

Embora estas plataformas permitam a troca de mensagens assincronas, de
féruns assincronos e de salas de chat sincronas, sao varios os estudos (Alvarez
& Lépez, 2013; Cerda, 2011; Loving & Ochoa, 2011; Wang ez 4l., 2011)
que argumentam a utilizacio dos grupos do Facebook como alternativa aos
féruns, mensagens e chats dos LMS. Os estudos levados a cabo por estes
autores documentam o uso positivo e as fragilidades dos grupos de Facebook
para o desenvolvimento de aprendizagem colaborativa, referindo a partilha,
elevada comunicacio, conetividade, interacio, inovagio e familiaridade como
caracteristicas que ultrapassam as desvantagens que apresentam as redes sociais

(ambiente inseguro e potencialmente violador da privacidade dos utilizadores).

Para além das caracteristicas das redes é também importante perceber como ela é utilizada

e como deverd ser utilizada de forma a ser possivel usufruir de todo o seu potencial.

Nentwich e Konig (2014) sugerem cinco tipos de perfis de utilizador de redes
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online, descrevendo algumas das caracteristicas gerais em termos de frequéncia

interagio e alcance:

1. Mee-too-presence, o perfil mais comum de todos, é o do utilizador
que tem um perfil, porque toda a gente que conhece frequenta a
rede, mas que raramente a visita, sendo esporadicamente ativo ¢

quase um perfil fantasma;

2. Digital calling card, é um utilizador com um perfil um pouco

mais detalhado, mas que nio participa muito na rede;

3. Passive Networking, um perfil de utilizador passivo, com algumas
publicagoes, mas irregulares, que reage as publicagoes dos outros
e a convites de amizade, comunicando esporadicamente com

alguns dos seus contactos;

4. Active networking and communication, utilizador regular, que usa
diversos dos servicos disponibilizados pela rede, participando
em discussoes através de publicagoes ou grupos e procura fazer

novos contactos;

5. Cyberentrepreneurship, o perfil mais raro, ¢ o do utilizador
que participa ativamente com publicagdes e comentirios, é

administrador e gestor de grupos.

Do ponto de vista académico, o perfil mais indicado para gerar um elevado
nivel de interagio é o perfil mais raro, o Cyberentrepreneurship, ndo sé por ser
um utilizador mais ativo e participativo, mas também por conseguir incutir esse
envolvimento nos outros utilizadores. Pelo que seria desejivel que os docentes e
estudantes apresentassem estas caracteristicas quando optam por implementar

as redes sociais em contextos educacionais

Estas competéncias, tao desejadas pelos docentes e pelo mercado de trabalho,
nio sdo inatas nos estudantes e nao acontecem s6 ao disponibilizar plataformas

com o potencial para que ocorram. Ainda que sejam essenciais para uma
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utilizagio efetiva das ferramentas da web 2.0, sdo poucos os utilizadores que as
possuem por defeito, mesmo ser nativo digital nio é sinénimo de possuir um
petfil ativo e de empreendedor digital, a maioria faz mesmo uma utilizagio
superficial. E necessario que os docentes sejam possuidores deste perfil, e
também que o desenvolvam nos seus estudantes. Pelo que, a grande questdo
da utilizagdo das redes sociais no ensino é, como podem estas ferramentas ser
tteis para gerar o envolvimento, a comunicagio, a interacio, a reflexdo e a

aprendizagem profunda?

De acordo com Roblyer e colaboradores (2010), a utilizagdo apropriada da
web 2.0 no contexto educacional de forma a desenvolver estas competéncias
nos estudantes, para que mais tarde as apliquem nos seus futuros contextos
profissionais, inclui ultrapassar algumas barreiras colocadas pelos docentes. De
acordo com estes autores a grande maioria possui uma visio superficial destas
ferramentas, nao compreendendo o seu potencial, considerando-as meramente
lidicas, pondo em causa o desenvolver destas e de outras competéncias
digitais, que sdo hoje essenciais no mercado de trabalho. Proibir o uso destas
ferramentas num contexto universitdrio é visto por estes autores como algo
contraproducente, referindo que é necessdrio, motivar os estudantes a fazé-
lo seguindo algumas regras, guiando-os para que se tornem participativos,
proativos e reflexivos nestas redes. Para que isto aconteca ¢ importante criar
uma rede de contactos relevantes academicamente e profissionalmente, que
partilhem as mesmas dreas de interesse profissional, e onde a probabilidade de

publicacdes de interesse educacional nos seus feeds de noticias seja maior.

No ensino a distincia, para além da possibilidade de desenvolver estas
competéncias, as redes sociais on/ine ttm o potencial para criar a sensagao de

pertenga 2 comunidade e para combater o isolamento académico.

Estudos como os de Kraut e colaboradores (2002), Quintas-Mendes, Morgado
¢ Amante (2008) e Zhao (2006) mostram que o retorno social que advém
da utilizagio da web depende da personalidade de quem a utiliza, referindo
que pessoas que sejam por natureza timidas terdo mais probabilidade de serem

timidas online, e a sentirem-se mais isoladas, ao passo que pessoas mais sociveis
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tém tendéncia a terem redes de contactos maiores on/ine, mostrando serem mais
participativos e sentindo-se mais acompanhados. O comportamento inato dos
estudantes ndo muda conforme o contexto, de acordo com estes estudos, pelo
que estes assuntos sio independentes do tipo de plataforma que se escolhe, e
deverio ser abordados e/ou corrigidos, da mesma forma que se procederia numa
situagdo presencial, onde o docente tem de cativar os estudantes e desenvolver

as competéncias pretendidas para que este seja mais interativo.

Desta forma, podemos afirmar que as redes sociais online por si sé nao
desenvolvem este tipo de competéncias nos estudantes, mas que nelas existe o

potencial para tal.

O uso do Facebook como complemento ao LMS para aprendizagem

colaborativa

O Facebook tornou-se numa das redes sociais mais populares, quer entre
adultos e jovens, sendo a mais utilizada no mundo. Foi tendo em conta a sua
utilizagdo em larga escala que diversos investigadores comegaram a integrar a
sua utilizagdo em contexto letivo, no ensino superior. Num primeiro momento,
a sua utilizagio comegou a ser feita por docentes para poderem manter contacto
com os estudantes fora do hordrio letivo, de forma a poderem tirar ddvidas de
forma mais imediata. No entanto, logo em 2010, Arnold e Paulus referiam
que o Facebook e diversas outras redes sociais estavam a comegar a ser integradas
em contexto educacional, para fomentar a integracao dos estudantes, e que se

tornava importante perceber como as usar com eficicia.

A arquitetura desta rede tem por base perfis, interligados por “amizade” ou
“gostos”, sendo que cada utilizador pode ver o seu préprio perfil, o feed de
noticias, que inclui publicacdes dos seus contactos na rede, e o perfil dos seus
contatos ¢/ou pdginas de interesses. A componente central do Facebook sio
as publicagoes feitas pelos seus utilizadores, as quais se podem “gostar” ou
“comentar”, demonstrando desta forma os seus interesses e opinides a sua rede
de contactos. Anexa  rede, existe um sistema de mensagens, que possibilita o

utilizador de enviar mensagens individuais ou para grupos. E também possivel
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a criagdo de grupos fechados, entre contactos a quem se dé acesso, e a criagio
de listas de contactos, ajudando a gerir quem vé o que o individuo publica. E
ainda que esta tenha sofrido e continua a sofrer atualizagées, com cada vez mais
utilizadores e ferramentas, de acordo com Wilson, Gosling e Graham (2012)
todo os estudos feitos até hoje sobre as caracteristicas da rede permanecem
vélidos, pois a sua estrutura permanece estavel e segundo os mesmos propésitos

e principios.

Madge e colaboradores (2009) referem que a socializagio foi um dos
contributos mais marcantes do Facebook que o seu estudo detetou, fazendo
notar que 84% usam esta rede social diariamente e que 68% dizem sentir-se
parte da comunidade no Facebook. A sensagao de pertenca a uma comunidade
¢ um aspeto identificado em diversos estudos como sendo essencial para que
os estudantes se sintam motivados. Sendo por isso um dos pontos favoraveis
a adogio de plataformas como o Facebook para o contexto educacional.
Especialmente para a criagio de grupos de discussio entre estudantes, docentes
e especialistas, criando um ambiente onde possam discutir tépicos académicos
de interesse mutuo, num ambiente familiar e aberto, sem deixar de ser seguro.
Aconselham-se somente alguns cuidados, no que se refere a privacidade e a
delimitagio da componente pessoal e ludica destas plataformas. No Facebook,
aconselha-se a criagio de grupos de contactos, separando os profissionais
e académicos, dos contactos de familia e amigos, sendo depois mais ficil de
escolher publicar contetidos académicos apenas para o grupo de estudantes
e pares, podendo continuar a publicar contetidos pessoais para os amigos e
familia. Sendo também necessdrio sensibilizar os estudantes para a necessidade
de fazerem o mesmo. A questdo da privacidade deixa de ser um problema se
o utilizador souber fazer uma gestao inteligente da sua rede de contactos ¢ da

publicacio adequada dos contetdos.

Para os docentes que escolhem usar o Facebook em contexto educacional,
implica ter competéncias para gerir multiplas plataformas, uma vez que devem
manter presenga quer na plataforma formal, quer na informal, gerindo os seus
contactos, comunicando em ambas e passando aos estudantes as competéncias

necessdrias para que desenvolvam a proatividade, conectividade, colaboragio,
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reflexdo profunda, e capazes de criar conhecimento.

De acordo com Bassani (2011) a defini¢io de aprendizagem online tem tido
diferentes terminologias: eLearning, aprendizagem web, ensino a distincia.
Todas elas se referem a utilizagao da web para o acesso ao ensino, 2 interagio com
materiais e contetido educacional, como suporte a aprendizagem e 4 aquisi¢ao e
criagao de conhecimento. Todos estes aspetos podem ser melhorados com redes

como o Facebook.

Burke e colaboradores (2010) refere varios beneficios que a estrutura das redes
sociais online pode trazer para o ensino, tais como, 0 acesso a nova informacio
através de contactos aqui estabelecidos, e o retorno positivo das publicagoes
académicas por parte dos seus pares e especialistas. Estes dois aspetos,
juntamente com a possibilidade da troca de ideias e publicagdes com contactos
de relevincia académica, e com a componente social tornam o Facebook numa

plataforma cheia de potencial para a EaD.

A escolha desta rede ao invés de qualquer outra rede social, ou mesmo com a
utilizagdo de redes dedicadas a investigagio académica, prende-se ndo s6 com
a sua crescente utilizagdo, mas por ser familiar, parte das rotinas didrias dos
estudantes. Pelo que, diversos autores sugerem que o primeiro passo para o
fazer seja a criagdo de grupos fechados para turmas, onde apenas os estudantes
de uma determinada turma possam debater ideias, indo gradualmente abrindo

a rede a mais intervenientes com relevincia académica.

Para Burke e colaboradores (2010) o sucesso das discussdes em grupo numa
comunidade depende da motivagio a participagio, gerada por um grupo com
diversos participantes, onde a quantidade e qualidade das publicagoes tenderd
a crescer com a motivagio dos participantes. Como Junco (2012) refere,
pertencer a uma comunidade que se mostra aberta a colaboragio e dinimica,
numa plataforma a quem ji chamam sua, como sdo as redes sociais on/ine, pode
dar aos estudantes em EaD a motivagio que precisam para se envolverem, e se

distinguirem nos seus estudos.
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Um modelo misto de andlise de dados das redes sociais em EaD

Com base nestes aspetos, ¢ como forma de verificagio de alguns deles,
implementou-se um estudo de Social Network Analysis(SNA), de natureza mista,
onde se procurou perceber se de facto o Facebook pode ser complementario
das plataformas formais de gestao da aprendizagem (LMS). Foram utilizadas
ferramentas de Learning Analytics, como o SNAAP, o Netvizz ¢ o Gephi, para
recolher e analisar os dados de interagio em ambas as plataformas assim como
uma ferramenta de analise qualitativa (QDA Miner4), para se proceder a andlise

qualitativa das contribuicdes dos estudantes.

A SNA ¢ uma metodologia interdisciplinar desenvolvida por investigadores
de psicologia social nas décadas de 60 e 70, trabalhando em colaboragio com
investigadores de matemdtica, computadores e estatistica. Nas décadas de 90,
Wasserman e Faust descreveram-na como a andlise de padroes de relacionamento

entre individuos e a troca de recursos entre essas interagoes (Schepis, 2011).

A SNA difere de outras metodologias porque incorpora diferentes niveis de
andlise, permitindo medir a nivel de grupo, a nivel local ou de rede. A decisao
sobre o nivel de andlise depende do estudo e do que o pesquisador quer mostrar.
Para este estudo, Fidalgo (2012) e Monteiro (2013) foram considerados na
definicio dos niveis de SCN (Tabela 1).

Tabela 1. Sumdrio dos niveis de SNA utilizados no estudo

Niveis de analise Indicador Numérico de Anilise Definigio

- Grau de Centralidade . PN
Individual (GG InDegree ¢ OutDegree) Localizagio de um ator em relagio a rede

GI - Mede o grau de intervengio de um ator

sobre os outros na rede;
E Grau de Intermedialidade (GI) e ) )
m grupo Grau de Coesao(GCo) Grau de Coesio - Mede o nivel de

sociabilizacao dos individuos num grupo
revelando padrées de interacio

IC - Mede o grau em que as ligagoes numa rede
Indice de Centralizacio (IC) e estdo focadas em 1 ou mais atores;
Grau de Densidade(GD) GD- Mede a proporgio entre as ligagoes e o
grau de interagio dos atores na rede

Global
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De acordo com Fidalgo (2012) alguns padrées visuais podem ser encontrados
ao usar a SNA. O padrio de linha (Figura 2) ocorre quando cada ator tem
apenas o maximo de duas interagdes com outros atores, tendo um baixo nivel de
alcance. O padrio em estrela (Figura 3) ocorre quando um ator ocupa o centro
da rede e todas as interages sio de resposta a sua publicagdo, apresentando um
alto nivel de centralidade e um baixo alcance de distribui¢go. O padrio circular
(Figura 4) ocorre quando todos os atores tém o mesmo nivel de vantagem ou
desvantagem, tendo acesso a0 mesmo niimero de pessoas, pelo que o nivel de

centralidade ¢ baixo e o nivel de alcance e distribui¢io ¢ elevado.
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Figura 2. Padrio em linha

-
,
Iy‘

I

=]

"
(5]
\ /
(¢ B o |

Figura 3. Padrio em estrela Figura 4. Padrdo em circulo

Para o tratamento de dados qualitativos, das contribuigoes nos foruns de
discussdo do Moodle e dos grupos do Facebook, vérios autores foram levados em
consideragio para determinar os niveis e dimensées de discurso. Marra, Moore
e Klimczak (2004) referem o método de Gunawardena, Lowe e Anderson
(1997) como um modelo de andlise de interagio (IAM), que visa compreender
e descrever os processos de criagio e negociagio de conhecimento em ambientes
de discussio online colaborativos. Além disso, esses autores destacam também

o método de Newman, Webb e Cochrane (1996), como sendo o mais facil
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de implementar devido & codificagio especifica, que deixa menos espaco a
ambiguidade, ainda que seja um processo mais lento. Assim, para este estudo,

ambas as metodologias foram adaptadas para dar lugar a um modelo que permite

codificar as interagées dos alunos com facilidade e detalhe (cf. Tabela 2).

Tabela 2. Categorias de andlise qualitativa aplicada no estudo

- Categoria Subcategorias Positivas Subcategorias Negativas
P: | Problemase P+ | Exposicio e resolucio claras de P- Exposicio e resolugao confusas ou
dificuldades técnicas problemas a nivel da compreensio ambiguas de problemas a nivel da
elou resolugio das atividades propostas compreensio e/ou resolucio das
atividades propostas
PE+ | Exposigio do problema de forma positiva | PE- | Exposicio do problema de forma
negativa
AC Critica, partilha AC+ | Avaliagio critica da prépria opinido ou | AC- | Rejeicio de ideias sem justificacio ou
+ e comparagio de da opinio dos outros fundamento
informagio
AT + Entrega de trabalhos AA- Afirmagio nio fundamentada
AD + | Partilha de documentos AF - Demonstragio de emogdes negativas
AP+ | Demonstragio de emogdes positivas
Nz Negociagio e debate NA + | Argumento com base na experiéncia NU- Tentativa de impor conhecimento
de ideias exterior irrelevante
° NC+ | Argumento com base em NP- | Demonstragio de preconceitos ou
= conhecimentos previamente suposicoes
z adquiridos
=
s NP+ | Novo problema relacionado com a NT- Declaragées falsas ou triviais
informagio
© NL+ | Ligacio de ideias c/ou nocoes NV- | Accitara primeira solucio como
= verdadeira
=
z ND- | Derrubar novas idcias sem fundamento
[}
o NC- | Cépia ou pligio
@ NF- | Declaracoes vilidas mas nio
a relacionadas com o contexto ou sem
oferecer interpretagio
= N A N N L
< T+ Teste e modificacio, TR + Referéncia a material existente na TR - Repetir informagio sem fazer
- novos conceitos, nova plataforma inferéncias ou oferecer interpretagio
informagio, novas
© solugdes TE+ | Utlizagio de material exterior
relevante
TN+ | Novas solugées para problema
TI+ Aceitar novos conceitos
TC+ | Criar novos dados a partir da
informagio dada
C: | Declaragio de CP+ | Dar provas, exemplos CI- | Questocs ou exemplos irrelevantes
aceitacdo e aplicagio ou obscuros
de conhecimento
recém-construido CJ+ | Justificar solugdes ou julgamentos qJ- Fazer julgamentos ou solugdes sem
explicagio ou justificaio
CD + | Discutir vantagens ¢ desvantagens CV- | Darvirias solugoes sem sugerir a
da solugio melhor
CU + | Discutir a utilidade do novo CD- Discutir vagamente
conhecimento
CA+ | Alargara discussio, ver deum ponto | CS- | Dar sugestoes impraticéveis
de vista mais abrangente
CL- Limitar a discussio a fragmentos ou
+ partes das intervengoes
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Dados de uma implementagio dos métodos de andlise de redes sociais num
ambiente de EaD

Numa primeira analisou-se, em ambas as plataformas, os resultados da

quantidade de visualizagdes, confrontando-as com a quantidade de publicagdes.

(cf. tabela 3).

Tabela 3. Comparagio em percentagem do niimero de visualizagies vs. niimero de publicagies.

Moodle Facebook

% de publicagoes % de publicagdes

Numero total de  Ntimero total de s Ntmero total de Numero total P
o S em relagio as Lo Lo em relagdo as
visualizagoes publicacoes Lo visualizagoes de publicagées Lo
visualizagbes visualizagoes
9248 520 5% 1073 181 16%

O Facebook demonstrou ter uma maior percentagem de publicagoes quando

confrontado com o nimero de visualizacoes.

As diferentes formas de acesso as publicagdes poderdo ter impacto no surgir
destes resultados. No Facebook, uma vez feitas, sio imediatamente enviadas,
em forma de pop up, para todos os inscritos no grupo, podendo ser desde logo
acedidas, em qualquer dispositivo, sendo necessdrio apenas um clique para
comegar a escrever um comentdrio. Enquanto isso, no Moodle, o processo ¢
um pouco mais moroso. Apds feita a publicagio, esta é enviada para o email
dos estudantes, no entanto, o tempo de demora do email é no minimo de 30
minutos, uma vez que este sistema de avisos ¢ feito em bulk e apenas algumas
vezes por dia, ou por semana, sendo este aspeto definido previamente pelo
gestor ou administrador da plataforma. Assim, s6 depois do estudante verificar
o seu email ou apds entrar na plataforma Moodle é que pode ler a publicacio e
dar a sua resposta. Nao sendo esta uma plataforma que os estudantes tenham
sempre ligada, como o Facebook, torna o processo de leitura e resposta muito
mais moroso no Moodle, podendo assim ter sido o que mais contribuiu para
estes resultados. Sendo assim, as notificagdes do Facebook, poderdo também ser
um ponto positivo para gerar mais interagao entre os participantes. E caso o

Facebook nao possa de todo ser implementado numa instituigdo, um médulo
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ou um aplicativo devem ser criados / adicionados a0 Moodle para que os alunos
possam usufruir desta funcionalidade, aumentando a participagio oportuna

nos féruns.

A natureza das plataformas deve também ser tida em consideragio para esta
andlise, pois o facto de ser informal, poderd ser um fator que leve os alunos
a sentirem-se mais confortdveis para participar. Retirar a formalidade onde se
pretende reflex6es complexas, pode ser uma "espada de dois gumes", podendo
dar origem a comentdrios triviais, mas, certamente, levard a uma maior

participagio.

Ao comparar os resultados da SNA, as diferencas nas redes também foram
visiveis, tanto em termos de estrutura, quer a nivel de interatividade e a nivel de

contetdo (cf. Figura 5).

Figura 5. Padrio em linha

Quanto aos foruns Moodle, os padrdes visuais em forma de estrela sugerem que
a comunicagao apenas Ocorreu em resposta a uma publicagﬁo inicial, ou seja,
todas as interagoes feitas fora de resposta a quem inicialmente fez a publicacio,
nio tendo existido interagio entre os outros intervenientes. Assim, o nivel de
centralidade foi muito alto, o nivel de OutDegree foi baixo, sendo por isso estas

redes unidirecionais, com baixa densidade e nio dinimicas.

Relativamente aos dados do Facebook apds analisados com ferramentas

SNA os padrdes encontrados poderdo ser identificados como irregulares
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ou com caracteristicas circulares, ndo tendo apenas um ator. As redes nio
sdo unidirecionais e nio sio centralizadas, apresentam alta densidade e sdo

dinimicas.

Quando cruzamos os dados qualitativos, também ¢ visivel a diferenca e possivel

complementaridade entre as duas plataformas.

Tabela 2. Andlise comparativa da andlise qualitativa dos contributos dos estudantes em ambas as plataformas

_ | Cédigo  Descrigio Moodle  Facebook
Ps Problemas e dificuldades técnicas 76,4% | 13,50%
P4 Exposicio ¢ resolugio claras de problemas a nivel da compreensio ¢/ou resolugdo das atividades 375% | 7.10%
proposta
PE+ Exposico do problema de forma positiva 305% | 6.40%
P- Exposigio ¢ resolugao confusas ou ambiguas de problemas a nivel da compreensio c/ou resolugio 030% | 0,00%
das atividades propostas
PE- Exposicio do problema de forma negativa 8,1% 0,00%
AC: Critica, partilha e comparagio de informagio 23,30% | 20,00%
ofl | Ac+ Avaliagao critica da prépria opinido ou da opinido dos outros 4,8% 0,00%
=
| AT+ Entrega de trabalhos 151% | 1570%
: AD+ Partilha de documentos 0,60% | 0,00%
~N0| AP+ Demonstragio de emogdes positivas 0.80% | 430%
o
wfl | AF- Demonstragio de emogdes negativas 2,00% | 0,00%
: N= Negociagao e debate de ideias 0,30% | 52,80%
o NA + Argumento com base na experiéncia 0,00% | 7.90%
° NC+ A com base em conheci previ adquiridos 030% | 030%
: NP+ Novo problema relacionado com a informagio 0,00% 0,70%
5 NL+ Ligagdo de ideias c/ou nogdes 0,00% | 11,40%
: NT Declaragaes falsas ou triviais 0,00% | 140%
<o NC- Cépia ou pligio 0,00% 1,40%
Tz Teste e modificaao, novos itos, nova informagdo, novas solugdes 0,00% | 2,10%
TE + Utilizagio de material exterior relevante 0,00% | 2,10%
Cs Declaragio de aceitagao e aplicagio de conheci é id 0,00% | 11,30%
CP+ Dar provas, exemplos 0,00% | 5.10%
CJ+ Justificar solugdes ou julgamentos 0,00% | 1,40%
CD + Discutir vantagens e desvantagens da solugio 0,00% 0,7'%
v CU+ Discutir a utilidade do novo conhecimento 0,00% | 2,10%
+ CA+ Alargar a discussio, ver de um ponto de vista mais abrangente 0,00% 1,40%

E possivel verificar que no caso dos féruns do Moodle a sua utilizago foi feita
na maioria das vezes para expor dividas e problemas técnicos relacionados

com as atividades da prépria plataforma, ao passo que, nas participagdes nos
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grupos do Facebook ocorreu maior aprofundamento de conceitos, dando lugar
a negociagio e debate de ideias. O perfil dos estudantes que prefere usar uma
ou outra plataforma poderd ter impacto nestes resultados, uma vez que os
estudantes que mais utilizaram o Facebook se enquadram no perfil de nativo
digital, participando mais nas atividades desta plataforma que ja lhes é familiar.
Os estudantes que mais utilizaram o Moodlle sio maioritariamente Babyboomer
e GenerationX, que tiveram contato com o mundo digital mais tarde, admitindo
nao conhecer muito sobre o funcionamento de ambas as plataformas, dando
lugar a muitas ddvidas e problemas técnicos, relacionados nao s6 com o Moodle,
mas com outras aplicagdes externas para algumas atividades, nao deixando

espaco para outro tipo de debates.

Ainda assim, ¢ visivel a complementaridade destas duas plataformas, onde
uma apresenta como pontos fortes os aspetos em que a outra apresenta mais
debilidades. O Moodle prima por ser uma plataforma mais adequada para
consulta e entrega de trabalhos e atividades, o Facebook é mais adequado ao
desenvolvimento de debates onde uma construgio de conceitos e conhecimento
¢ feita colaborativamente entre os estudantes, sendo também um espago de

elei¢ao para a partilha de informagdes externas de interesse académico.

Conclusées e consideragdes finais

O Facebook ¢ potencialmente o espago ideal para aumentar a interagio entre
estudantes em EaD. Com maior nimero de interacio e discussoes mais
aprofundadas, esta plataforma revela-se mais adequada para a aprendizagem

colaborativa e a partilha de ideias e conceitos, aspetos essenciais para melhorar

a qualidade do EaD.

Ainda assim as duas plataformas sao complementares. Onde o Moodle é uma
plataforma essencial para a consulta e entrega de trabalhos e atividades de
avaliagdo, e o Facebook ¢ mais adequado para o desenvolvimento de debates
onde a construgio de conceitos e conhecimentos ¢é feito em colaboragio entre

os estudantes.
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Numa sociedade que se autodenomina digital, onde a industria, as tarefas do
dia-a-dia e o ensino incluem cada vez mais o recurso a web 2.0, explorar o
impacto que esta tem no EAD parece ser mais do que uma necessidade, mas

uma obrigacio.

A utilizagio de redes sociais no ensino superior a distdncia é possivel, e poderd
trazer beneficios, quer a nivel do aumento da interatividade entre estudantes,
quer relativamente 2 qualidade das suas participagdes. A sua componente
social parece ter mais do que apenas beneficios de sociabilizagao, e apresenta
resultados muito positivos a nivel da reflexdo, colaboragio e partilha de ideias,

mostrando-se mais dinimica e interativa.

E ainda assim necessario ter em conta o perfil dos estudantes e dos docentes,
uma vez que as suas dificuldades a nivel digital poderdo ter impacto nio s6
na capacidade de utilizagio de plataformas, mas na destreza, ou dificuldades
com que desenvolvem trabalhos com ferramentas da web 2.0. Cabe, assim, a0
docente manter-se atualizado, e nivelar os estudantes quanto 2 utilizagio das

ferramentas, antes de as implementar para este tipo de atividades.

Algumas das caracteristicas chave das redes sociais como o Facebook, que
s30 a sociabilizacio, o dinamismo, a interatividade, a abertura, beneficiam e
complementam as falhas de plataformas como o Moodle, pelo que se aconselha
trazé-las para o ensino universitdrio a distincia. Nao para substituicio da
plataforma oficial de gestio de conhecimento, mas para a trazer para a
sociedade digital, complementando-a com as ferramentas e caracteristicas que
sd0 hoje definidoras da nossa sociedade, onde a facilidade de acesso, o contacto
imediato, a abertura, a colaboragio, a troca de ideias, a reflexdo profunda e a

construgio de conhecimento a distincia e em tempo real ¢ uma realidade.



Capitulo 6 | 1. Messias & L. Morgado

Referéncias

Ahmad, A. (2011). A Short Description of Social Networking Websites And
Its Uses. Retrieved April 6, 2014, from heep://www.thesai.org/downloads/
Volume2No2/Paper 20-A Short Description of Social Networking Websites
And Its Uses.pdf

Allen, . E., & Seaman, ]. (2008). Staying the course. Online Education in the
United States, 2008. Sloam Consortium, 22. http://doi.org/10.1242/jeb.049304

Alvarez, G., & Lopez, M. (2013). Andlisis del uso de facebook en el 4mbito
universitario desde la perspectiva del aprendizaje colaborativo a través de
la computadora. Revista Electronica de Tecnologia Educativa (EDUTEC),
(43), 1-15. Retrieved from http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec43/pdf/
Edutec-e_n43-Alvarez_Lopez.pdf

Arnold, N., & Paulus, T. (2010). Using a social networking site for experiential
learning: Appropriating, lurking, modeling and community building. 7he
Internet and Higher Education, 13(4), 188-196. http://doi.org/10.1016/].
iheduc.2010.04.002

Bassani, . B. S. (2011). Interpersonal exchanges in discussion forums: A
study of learning communities in distance learning settings. Computers &
Education, 56(4), 931-938. http://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.11.009

Boyd, D. (2010). Social Network Sites as Networked Publics: Affordances,
Dynamics, and Implications. In Zizi Papacharissi (Ed.), Networked Self:
Identity, Community, and Culture on Social Network Sites (pp. 39-55). Retrieved
from http://www.danah.org/papers/2010/SNSasNetworkedPublics. pdf

Boyd, D. M., & Ellison, N. B. (2008). Social Network Sites: Definition,
History, and Scholarship. http://doi.org/10.1111/j.1083-6101.2007.00393.x

Burke, M., Marlow, C., & Lento, T. (2009). Feed Me: Motivating Newcomer
Contribution in Social Network Sites. Retrieved April 7, 2014, from htep://
www.thoughtcrumbs.com/publications/paper0778-burke.pdf

135 |



| 136

Burke, M., Marlow, C., & Lento, T. (2010). Social Network Activity and
Social Well-Being. In Proceedings of the SIGCHI Conference on Human Factors
in Computing Systems (pp. 1909-1912). ACM. Retrieved from http://www.

cameronmarlow.com/media/burke-2010-social-well-being. pdf

Castells, M. (2005). 7he Network Society - A cross-cultural perspective. (M. Castells, Ed.)
(Vol. 59). Massachussetts: Edward Elgar Publishing, Inc. http://doi.org/10.2307/778114

Cerda, E L. (2011). Facebook ” s Potential for Collaborative e-Learning, 8(2), 197-210.

Dron, ]., & Anderson, T. (2007). Collectives, Networks and Groups in Social
Software for E-Learning. In T. Bastiaens & S. Carliner (Eds.), E-Learn: World
Conferenceon E-Learning in Corporate, Government, Healthcare, and Higher Education
(pp. 2460-2467). Quebec City, Canada: Association for the Advancement of
Computing in Education (AACE). http://doi.org/978-1-880094-63-1

Dron, ]., & Anderson, T. (2014). TEACHING CROWDS: learning and social
media. Edmonton. http://doi.org/10.15215/aupress/9781927356807.01

Ellison, N. B., Steinfield, C., & Lampe, C. (2007). The benefits of facebook
“friends:” Social capital and college students” use of online social network
sites. Journal of Computer-Mediated Communication, 12(4), 1143-1168.
http://doi.org/10.1111/j.1083-6101.2007.00367.x

Fidalgo, P. S. P. (2012). Learning Networks and Moodle Use in Online Courses:
A Social Network Analysis Study. Universidade Nova de Lisboa. Retrieved
from http://run.unl.pt/bitstream/10362/8862/1/Fidalgo_2012.pdf

Junco, R. (2012). The relationship between frequency of Facebook use,
participation in Facebook activities, and student engagement. Computers
& Education, 162-171. Retrieved from http://blog.reyjunco.com/pdf/
JuncoFacebookEngagementCAE2011.pdf

Kraut, R., Keisler, S., Boneva, B., Cummings, ]., Helgeson, V., & Crawford,
A. (2002). Internet Paradox Revisited. Journal of Social Issues, 58(1), 49—
74. Retrieved from  http://homenet.hcii.cs.cmu.edu/progress/paradox-
revisited-16 -2.pdf



Capitulo 6 | 1. Messias & L. Morgado

Loving, M., & Ochoa, M. (2011). Facebook as a classroom management
solution. Information and Learning Science, 112(3/4), 121-130. http://doi.
org/10.1 108/03074801111117023

Madge, C., Meck, J., Wellens, J., & Hooley, T. (2009). Facebook , social
integration and informal learning at university: “It is more for socialising and
talking to friendsaboutwork than foractually doingwork.” Learning, Mediaand
Technology, 34(2), 141-155. http://doi.org/10.1080/17439880902923606

Marra, R. M., Moore, J. L., & Klimczak, A. K. (2004). Content analysis of online
discussion forums: A comparative analysis of protocols. Educational Technology
Research and Development, 52(2), 23-40. http://doi.org/10.1007/BF02504837

Monteiro, V. C. (2013). Recriar espagos e ambientes de aprendizagem : uma
nova perspectiva sobre as comunidades virtuais de aprendizagem para jovens.

Retrieved from http://repositorioaberto.uab.pt/handle/10400.2/2945
Mota, ]. C. (2009). Da web 2.0 ao e-learning 2.0: aprendier na rede. Universidade Aberta.

Nentwich, M., & Konig, R. (2014). Academia Goes Facebook? The Potential of
Social Network Sites in the Scholarly Realm. In Opening Science: The Evolving Guide
on How the Internet is Changing Research, Collaboration and Scholarly Publishing (pp.
107-124). SPRINGER Open. http://doi.org/10.1007/978-3-319-00026-8_7

Prensky, M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants. Retrieved April 12,
2014, from http://www.marcprensky.com/writing/Prensky - Digital Natives,
Digital Immigrants - Part1.pdf

Quintas-Mendes, A., Morgado, L., & Amante, L. (2008). Online
Communication and E-Learning. Handbook of Research on Instructional

Systems and Technology, 498-540. http://doi.org/978-1-59904-866-6

Roblyer, M. D., McDaniel, M., Webb, M., Herman, J., & Witty, J. V. (2010).
Findings on Facebook in higher education: A comparison of college faculty and
student uses and perceptions of social networking sites. 7he Internet and Higher
Education, 13(3), 134-140. http://doi.org/10.1016/j.iheduc.2010.03.002

137 |



| 138

Rodera, A. M. (2011). Resefa del libro: El proyecto Facebook y la
posuniversidad. ~Sistemas operativos sociales y entornos abiertos de
aprendizaje. Revista de Universidad Y Sociedad Del Conocimiento (RUSC),
8(2), 165-169. http://doi.org/10.7238/rusc.v8i2.1068

Schepis, D. (2011). Social Network Analysis from a Qualitative Perspective.
In ANZMAC. Retrieved from http://anzmac.org/conference/2011/Papers by
Presenting Author/Schepis, Daniel Paper 320.pdf

Wang, Q., Woo, H. L., Quek, C. L., Yang, Y., & Lui, M. (2011). Using
the Facebook group as a learning management system: An exploratory
study. British Journal of Educational Technology, 43(3), 428-438. http://doi.
org/10.1111/j.1467-8535.2011.01195.x

Wilson, R. E., Gosling, S. D., & Graham, L. T. (2012). Perspectives on
Psychological Science. Retrieved April 7, 2014, from http://00tOholtgrav.iweb.
bsu.edu/492/Perspectives on Psychological Science-2012-Wilson-203-20.pdf

Zhao, S. (2006). Do Internet Users Have More Social Ties? A Call for Differentiated
Analyses of Internet Use. Journal of Computer-Mediated Communication, 844-862.
http://doi.org/10.1111/j.1083-6101.2006.00038.x



Capitulo 7
Ana Ramos

Desafios da educagio a distancia em
instituicoes com cursos presenciais

O presente texto aborda e reflete sobre a experiéncia de eLearning no Instituto
Politécnico de Castelo Branco (IPCB) que, em 2015, iniciou a lecionagio
de cursos no regime de ensino a distAncia. Enquanto institui¢do tradicional,
dedicada ao ensino presencial, foi necessirio um percurso de adaptagio para
realizar esta transi¢io sobre o qual ¢ realizada a presente reflexdo. Este trabalho
consiste assim num caso pritico que pretende contribuir para processos
semelhantes em outras instituigoes, alertando para questoes sensiveis como a
dificuldade em reinterpretar conceitos, repensar estratégias de aprendizagem e

rever COHthIdOS € recursos pedagégicos.

A plataforma de ensino a distincia na Instituicio
A plataforma Moodle como ferramenta de apoio ao ensino presencial

Para um cabal entendimento do contexto da transi¢io entre o ensino presencial
para o ensino a distincia, hd que referir que o IPCB teve a primeira plataforma
instalada de eLearning numa das suas unidades orginicas, a Escola Superior
de Tecnologia, antes de 2011 e utilizava-se o eLearning como uma ferramenta
de apoio ao processo de ensino-aprendizagem, embora de forma incipiente e

basicamente como um repositério de documentos.

Entre 2011 e 2014, e uma vez que uma plataforma de eLearning se encontra
dependente do que sio as possibilidades do sistema de informagio instalado,

o IPCB alterou o sistema de gestdo da secretaria, 0 que implicou alteragoes
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naquela plataforma de eLearning — esta interdependéncia é fundamental para
automatizar os processos de inscri¢io de alunos. Em 2014 ocorreu uma nova
alteragio do sistema de informagio adotado, o que determinou nova alteragio
da plataforma de eLearning, permitindo-se a instalagio de uma versao mais

atual e com mais funcionalidades. A Figura 1 apresenta a evolugio descrita.

Ferramenta de apoio Lecionagio
* Plataforma * Plataforma * Plataforma
Moodle na Moodle 1.9 Moodle 2.9
ESTCB IPCB - SIGA IPC8 -
Digitalis
Coordenagio
Institucional do
Processo de Bolonha -
FPO 2011
Responsével técnico- Coordenador
administrativo da Plataforma Institucional do IPCB
de E-learning- desde 2012 E-deorning -2015

Figura 1. Evolugdo da utilizacdo da plataforma Moodle no IPCB

A importincia do eLearning no IPCB foi construida também pela formagao
pedagégica que se desenvolveu e foi oferecida aos docentes. Em 2011 foi
iniciado o primeiro plano de formagio pedagdgica, no 4mbito da Coordenagio
Institucional do Processo de Bolonha (um grupo de trabalho coordenado
pela autora da presente reflexdo), de acordo com um plano tracado para
a formagio de docentes (Ramos ez 4/, 2013). Um dos perfis de formagio
disponibilizado foi precisamente o ensino a distincia, sendo que esta formagio
apelava 4 participago voluntdria dos docentes da instituigdo e foi lecionada
por colegas do Instituto Piaget, uma vez que o IPCB nio possuia as suficientes
competéncias instaladas. A prépria formagio tinha duas componentes, uma
componente presencial e outra de ensino a distincia, num sistema de b-learning
que contemplava a utilizagdo dos recursos da plataforma, sem a abordagem
especifica sobre as alteragdes metodoldgicas e de abordagem necessdrias numa

alteracdo do regime de lecionagio (Morgado, 2001).

Em 2012, 0 IPCB passou a dispor de um responsavel técnico da plataforma que
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se tornou o responsdvel por fornecer alguma formagao pedagdgica nessa drea,
nomeadamente cursos presenciais de iniciagio a plataforma Moodle de curta
duragio (periodo de uma tarde ou uma manha). Atualmente o IPCB mantém

este tipo de formagio, além de alguns manuais e tutoriais sobre a plataforma

Moodle.

Em 2014, o IPCB estabelece um protocolo com a Universidade Aberta, dando
inicio & segunda fase de implementagao do eLearning na instituicao. Passa-se
entdo da utilizagio da Moodle enquanto ferramenta de apoio 2 lecionagio para

a sua utilizagdo como plataforma para lecionagio de cursos online.

O protocolo IPCB e UAb para a lecionagio de cursos a distancia

A estratégia do IPCB nesta vertente assume a vontade de entrar no mundo
do ensino a distancia. Neste sentido, foi solicitado as unidades organicas que
indicassem a sua disponibilidade e efetuassem propostas de cursos que pudessem
avancar no sentido de iniciar a lecionagdo de cursos de pés-graduago online,
sendo que a opgio foi pela lecionagio de cursos nio conferentes de grau, com
duragio limitada de um ano, o que permite aferir competéncias e realizar as
corregoes necessdrias de uma edigio para a outra. Os docentes afetos a essas
pés-graduagoes frequentaram um curso de formagio de formadores online,
lecionado em regime de ensino a distancia pela Universidade Aberta, com uma
duragio de cerca de 300 horas. Foi igualmente nomeado um Coordenador
Institucional do eLearning no IPCB. De uma forma sumdria, este foi o trajeto
do IPCB na utilizagio de uma plataforma de eLearning enquanto ferramenta de

apoio até a lecionagio efetiva de cursos em regime de ensino a distancia.

Implementagio de cursos de ensino a distincia

Em 2015 comegaram a funcionar trés pés-graduagdes: a pos-graduagio em
Gestdo de Negécios, na Escola Superior de Gestao de Idanha-a-Nova; a pés-

graduacio em Reabilitagio Sustentdvel de Edificios, na Escola Superior de
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Tecnologia, ¢; a pés-graduagio em Protegio Civil, na Escola Superior Agréria.
Estas pos-graduagées tiveram inicio no ano letivo 2015-2016¢ ¢, em paralelo,
beneficiando da formagio obtida e uma vez que a Escola Superior de Tecnologia
tem um curso de 2° ciclo a funcionar em Mogambique, na UniZambeze (cidade
da Beira), dois dos mddulos lecionados nesse curso de Mestrado também foram

lecionados em eLearning através da plataforma do IPCB.

Quanto as premissas subjacentes ao protocolo com a Universidade Aberta e da
lecionagao das pds-graduagoes, que sio cursos conjuntos entre o IPCB e aquela

universidade, hd que referir que:

*  Eutilizada a plataforma da Universidade Aberta, uma plataforma
testada e estabelecida do ponto de vista funcional, com uma
larga e extensiva experiéncia e um apoio técnico de que o IPCB

ndo dispoe;

*  Foram definidos dois coordenadores em cada pds-graduagio,
um coordenador cientifico (do IPCB) que promove a garantia
de qualidade cientifica do curso ministrado e um coordenador
pedagdgico (da Universidade Aberta) que estabelece a ligagao e

apoia o curso em termos pedag(')gicos;

*  Os cursos de pés-graduacio concedem dupla certificagao, IPCB

e Universidade Aberta;

*  Optou-se, estrategicamente, por lecionar cursos em lingua
portuguesa, por um lado pela novidade que consiste nesta
alteragdo do modelo de ensino e na utilizagio de uma plataforma
também nova para os docentes, mas também por se perspetivar a
entrada do IPCB no mundo da formagio nos PALOD, seja para
naturais ou portugueses deslocados nesses paises, aumentando a

drea de recrutamento de estudantes da instituigio.

Verificou-se que a maior parte dos estudantes que frequentam estas pos-
graduagdes veio precisamente destes paises (Angola, Brasil, Cabo Verde), mas

também portugueses residentes nas regioes autdnomas, da Madeira e Agores, ou
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deslocados em outros paises da Europa.

Os docentes fizeram a formacio de formadores online e no final do curso foi
¢
possivel refletir sobre os desafios do eLearning para quem se situa, em termos de

formago académica, longe da drea de Educacio.

A questio que se levantou entdo foi sobre a transi¢io para médulos integrados
em cursos oferecidos em regime de eLearning, nomeadamente porque derivam
de contetdos existentes para uma unidade curricular ‘classica’ e, considerando
ainda, que esta assumiu uma estrutura curricular cldssica devido a auséncia
de legislagio na 4rea do ensino a distdncia — foi criada a pds-graduagio e a
sua estrutura curricular inclufa quatro unidades curriculares por semestre,
com tipologias idénticas ao ensino presencial (te6rico-prdticas). Perante esta
realidade, seria necessdria uma reflexdo sobre como organizar uma unidade

curricular tedrico-pratica em regime a distancia.

Estratégias adotadas para a implementagio de um curso

No caso da pos-graduagio em Reabilitagio Sustentdvel de Edificios (PG-RSE),
foi criada uma estrutura tnica que foi aconselhada aos docentes perante as
duvidas sobre como organizar as atividades de ensino. A intengdo foi dividir as
unidades curriculares em capitulos de contetidos e que esses capitulos tivessem

dois ciclos de duragio, que variavam entre trés ou cinco semanas (Figura 2).

Leitwra,
visuolizogdo,
pesquisa

Trabathos,
fichas de
atividodes,
testes

Discussdo

Foruns,
D debotes,
duvidas

Figura 2. Ciclo de aprendizagem
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Os ciclos de trés semanas inclufam: uma semana de ‘autoaprendizagem’, em que
se forneceram todos os recursos pedagégicos necessdrios para que os estudantes
os estudem e analisem num trabalho essencialmente auténomo; uma segunda
semana de ‘discussao’ em que se disponibilizavam féruns em comunicagio
assincrona (salas de aulas virtuais); a terceira semana de ‘concretizacio’ da
aprendizagem em que os estudantes elaboram trabalhos e atividades que

colaboram para a avaliagio na unidade curricular.

Quando necessirio, este ciclo de trés semanas poderia transitar para cinco
. < . ) <1 ~
semanas, considerando-se que a semana de ‘autoaprendizagem’ e de ‘discussio

se repetiriam antes da semana de concretizagio da aprendizagem.

Dificuldades de implementagio

Com base nesta experiéncia pretende-se descrever, fundamentalmente, as
dificuldades identificadas no decurso da experiéncia formativa em eLearning
em termos da implementagio de um curso on/ine numa institui¢ao tradicional
de ensino eminentemente prético. Foram assim definidas quatro dimensdes,
apresentadas na Figura 3, para as quais foram selecionados os principais aspetos

que dificultaram este processo.

o
. rmmn—

de novas

e

Figura 3. Dimensoes identificadas

Estes aspetos consistem em:

*  Na dimensio organizacional, onde os aspetos estio relacionados

a forma como a prépria organizagio tentou entender este curso,
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fora dos parimetros normais de um curso presencial;

*  Na dimensio pedagdgica, que envolve os aspetos relacionados

com a adaptacdo ao modelo de ensino;

*  Nadimensio de recursos, importa refletir sobre questées ligadas

a utilizacdo de ferramentas informadticas;

* Na dimensio do publico-alvo, emergem aspetos relacionados
com os estudantes: com gestdo de tempo, a auto-organizagio e as

especificidades do conhecimento prévio e experiéncia de cada um.

Dificuldades na dimensao organizacional

Quanto as dificuldades sentidas em relagio a dimensdo organizacional, as
revelaram-se logo no principio com a defini¢io do plano curricular do curso.
Este plano foi construido em horas assincronas, porque nio fazia sentido
articular um plano curricular com quatro unidades curriculares tedrico-praticas
ou prticas, tipologias que sao emanadas pela legislagio e pela A3ES para um
curso de 1° ciclo. O que é um facto é que hoje em dias os planos curriculares
existem na forma usual, tradicional, de afetagio de horas presenciais as
unidades curriculares, numa légica de correspondéncia entre ECTS e horas
de contacto. No IPCB, e no caso especifico da PG-RSE, esta correspondéncia
ndo existe pois é muito dificil (para nao dizer impossivel) saber quantas horas
um estudante dedica a cada unidade curricular numa relagio assincrona. Ainda
assim, a estrutura assumida foi quase toda ela baseada no paradigma do ensino

presencial.

Uma outra dificuldade encontrada foi a auséncia de épocas de exame, ji que
o Conselho Pedagdgico solicitava mapas para aprovagio e informagio aos
estudantes. A opg¢io foi a ndo utilizagio destas épocas, baseando a avaliagio
desta formagio no acompanhamento continuo do estudante através de
trabalhos / atividades / discussdo, excluindo a possibilidade de realizagio de

exames. Também se sentiu, desta forma, alguma falta de resposta entre os
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requisitos funcionais e as possibilidades institucionais a este nivel.

Outra dificuldade encontrada foi desenvolver uma tipologia de avaliagio
orientada para trabalhos. Quando se opta por esta via, perde sentido a prética
de avaliagdo num tGnico exame ji que se optou pela avaliagio da aprendizagem
pela realizacio de trabalhos e, desta forma, o exame nao se substitui a estes. No
final do curso, e considerando que o IPCB poderia beneficiar dos pontos de
contacto com estudantes que frequentam cursos de eLearning da Universidade
Aberta, a realizagio de exames presenciais poderia ser uma mais-valia, mas a
metodologia de avaliagdo prosseguida nio foi essa e a avaliagio numa época

especifica através de testes escritos nio foi considerada.

Outro problema est4 relacionado com a defini¢io dos hordrios dos docentes.
O IPCB utiliza uma prética de afixagio de hordrios de docentes e o problema
surgiu quando houve a necessidade de afixar o hordrio de um curso online. Em
termos préticos, o plano curricular contempla as horas de contacto das diversas
unidades curriculares, mas estas nio correspondem a realidade num curso
ministrado a distAncia porque hd que fornecer apoio aos estudantes a noite,
nos fins-de-semana e serdo poucos os docentes que no realizam trabalho nestes
periodos. Um hordrio que contemplasse esta multiplicidade de possibilidades
seria recusado pelos diferentes 6rgaos, pelo que foram assinaladas as horas de
contato como num curso em regime presencial, com horédrio de atendimento

aos estudantes.

Quanto a0 apoio administrativo, a coordenadora da PG-RSE constitui um
recetéculo de questdes operacionais por parte dos docentes que intervém
na lecionagdo. No caso especifico, o apoio proporcionado pela coordenagio
pedagdgica por parte da Universidade Aberta foi muito relevante. Todos os
aspetos operacionais do curso, relacionados com os estudantes (candidaturas,
seleco, matriculas, emissao de certificados, ...), foram assegurados pela

Universidade Aberta.
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Dificuldades na dimensio pedagdgica

Na dimensio pedagdgica, as dificuldades passaram por uma enorme necessidade
de comprometer, desde o principio do curso, os estudantes recorrendo-se a
e-atividades iniciais atrativas, dinimicas e diferenciadas para que o estudante

ndo perdesse o interesse e desistisse do curso.

Também a dificuldade de adaptagio dos docentes a um novo modelo de
ensino ¢é relevante. Mesmo com o desenvolvimento de formagio especifica para
eLearning, e sabendo de antemao que iriam encontrar um ambiente de ensino
diferente, existiu alguma dificuldade de adaptagio decorrente, principalmente,
da auséncia de contacto direto com os estudantes (passa-se a dispor apenas
de uma fotografia), gerando-se um tipo de relacionamento diferente, baseada
numa comunicagio mediada pelo computador (Ensher e al., 2003; Gomes &
Pessoa, 2012).

Neste contexto, o planeamento antecipado deve ser vertido num cronograma
com atividades perfeitamente definidas e identificadas - quando comecam,
quanto tempo duram, quando acabam e qual a que se segue -, ao contrario da

flexibilidade de alteragio ou redefini¢ao que existe no ensino presencial.

Passou a existir a necessidade de construir uma matriz antes do inicio das
aulas, sem conhecimento das particularidades que cada estudante encerra. Esta
necessidade gerou um esforco enorme antes do inicio da lecionagio, mas que

facilitou o normal curso dessa lecionagio, com pequenos ajustes pontuais.

Tornou-se visivel a fundamental a necessidade de motivar a participagao dos
estudantes como Gnica forma de acompanhar o processo de aprendizagem, por
oposi¢io ao sistema de ensino presencial onde o docente pode acompanhar as
dificuldades e a motivacao do estudante 77 sizu. No ensino a distAncia é fulcral
que o estudante participe, que o estudante discuta, que o estudante entre na
sala de aula virtual para que o docente consiga perceber se o estudante estd a
atingir o que se encontra previsto e, muitas vezes, ¢ funcio do docente provocar

essa participacio.

Os docentes comunicaram também dificuldade em gerir a mudanga de papel:
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de pivo, de elemento fundamental do ensino-aprendizagem, de ator principal
no ensino presencial para o papel de mediador, de facilitador do processo, um
papel bastante mais complexo no ensino a distancia (Northcote & Gosselin,
2016). A interven¢io do docente nos féruns, por exemplo, ¢ bastante
elucidativo dessa importincia no contexto das unidades curriculares, sendo que

deve conduzir a discussio, provocar a participagio e orientar as intervengoes.

Por fim, a adaptacio do ensino eminentemente pratico, que se encontra na
razio da existéncia do ensino superior politécnico, ao regime e-learning
constituiu igualmente um desafio. Se em unidades curriculares mais tedricas
pode ser mais simples, através da disponibilizagio de artigos ou elementos
similares, as unidades curriculares priticas complexificam esta adaptagao. Por
exemplo, o ensino de rotinas de cdlculo a um estudante nio ¢ ficil e envolve
o recurso a ferramentas informdticas adicionais que permitam gravar o ecra do
computador, a voz ou a apresentagio do desenvolvimento do cilculo para os
estudantes, ou a gravagdo de videos com estes exemplos. Sendo dificil, é ainda

assim possivel.

A importincia dos recursos de aprendizagem

Na dimensio recursos, existe uma imensa necessidade de que o docente adote
recursos variados, para que os estudantes tenham diferentes experiéncias de
aprendizagem para responder a necessidade de aprendizagem de cada um. Nao
se pode adotar sempre 0 mesmo recurso, pois as necessidades dos estudantes

sdo diferentes.

O regime de ensino a distdncia obriga a que o docente, além da necessidade de se
concentrar na dimensao cientfica e no ensino, tenha que utilizar novas ferramentas
informdticas no apoio a aprendizagem pelo estudante, incluindo a utilizagio e
criago de recursos. O IPCB ndo dispoe de um gabinete de apoio ao eLearning, os
contetidos digitais dos diferentes médulos foram construidos pelos docentes que
tiveram que procurar as ferramentas a utilizar, que tiveram que aprender a trabalhar

com elas e que as colocaram ao servigo da aprendizagem dos estudantes.
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Decorrente desta tiltima dificuldade referida, surge o facto de uma instituicao de
ensino superior ndo dispor de muitas licenas de programas informdticos e nao
¢ em contextos de contengio orcamental que se irdo adquirir. As ferramentas
informdticas que se utilizaram sio normalmente gpensource (muitas vezes
limitadas) ou online, o que exige o esforco adicional de encontrar ferramentas

utilizdveis sem restrigoes.

Por fim, existe uma limitagdo dos recursos bibliogrificos a disponibilizar que
devem ser abertos e fidveis, recorrendo-se a repositérios cientificos, a revistas de
acesso livre, a materiais produzidos pelos docentes ou a outros artigos liviemente
disponiveis na internet. Esta dificuldade exclui (pelo menos enquanto recursos

disponibilizados) varias possibilidades que sdo cientificamente mais ricas.

Algumas questoes relacionadas com os estudantes

Na dimensio publico-alvo, houve um reconhecimento que muitas vezes
os estudantes nio detém todo o conhecimento sobre este tipo regime de
ensino, sobre as competéncias que produz, sobre a forma e as exigéncias de
funcionamento e da sua frequéncia. A ideia geral ¢ que o sistema eLearning
¢ mais simples. Neste sentido, foi percetivel que o préprio estudante tem
dificuldade em gerir o seu tempo, em organizar-se para cumprir as atividades
exigidas e em participar nos féruns. O médulo de ambientagio (realizado nas
duas primeiras semanas de curso) assume um discurso muito formal (porque
¢ ensino superior) que leva algum tempo a limar no sentido de se obter um

contributo, uma opinido mais genuina, nomeadamente nos féruns.

Foi identificado como dificuldade, tal como normalmente apontado no sistema
de ensino presencial, o nivel de conhecimento prévio dos estudantes para

acompanhar o ensino e para contribuir num processo de ensino cooperativo.

De uma forma mais linear, foram também apontadas como dificuldades: a
assun¢ao do papel do docente como dinamizador, motivador e mediador da
discussdo; o cumprimento dos prazos das tarefas pelos estudantes, que pode

remeter para o atraso do médulo e dai em diante numa cascata de efeitos;
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o espirito critico na selegio da informagio e na participagio nos féruns para
determinar o que ¢ mais vélido; o elevado niimero de estudantes que desistiram,
apesar da nogio de que, sendo a primeira edi¢ao, varias coisas nio terdo corrido

da melhor forma e o caminho serd melhorar este indicador.

Conclusoes

Ainda existe a necessidade de consolidar a ideia de qualidade dos cursos de
ensino a distincia. Persiste ainda alguma desconfianca sobre o eLearning,
muito por culpa da auséncia de normas regulamentadoras e legislativamente
enquadradas, bem como pelo escasso controlo de qualidade destas formagdes.
Para todos os efeitos, continua na mente da esmagadora maioria dos estudantes

(e, ja agora, da sociedade em geral) que o ensino s6 tem sentido se for presencial.

A adogio do modelo de ensino a distdncia necessita de uma estrutura (que, de
qualquer modo, ndo ¢ ficil de corporizar no atual contexto econémico) que
permita o acesso a ferramentas informdticas e de multimédia que possibilitem
a criagao de recursos apelativos. Os docentes fizeram adaptagoes e procuraram
novas ferramentas para diversificar as atividades desenvolvidas, mas o esfor¢o

exigido ¢ grande e deve ser reconhecido.

Os estudantes devem ser envolvidos desde o inicio do curso, com atividades
que comprovem a necessidade de acompanhamento constante e que motivem
para uma participagao e empenho sistemdtico. Uma md experiéncia inicial
conduzird inexoravelmente & desmotivagio que pode conduzir 2 desisténcia da

frequéncia do curso.

E de referir que a experiéncia permite que estudantes de paises diversos, de varios
contextos académicos e profissionais, colaborem numa mesma sala de aulas
virtual, devidamente mediados por um docente, partilhando o conhecimento
adquirido em ambientes informais e contribuindo para a diversidade de
abordagens e a riqueza do percurso colaborativo que se pretende no ensino a

distancia.
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Adriana Rocha Bruno

POMAR. Por uma pritica da

autonomia e da partilha

A chamada Cultura Digital se desdobra em movimentos e adjetivagoes que
marcam e influenciam o que hoje compreendemos como era contemporinea
ou pés-moderna ou transmoderna ou pés-colonial, para dizer apenas algumas
das denominagées. De certa forma, o que se pode perceber é que vivemos um
momento que integra multiplas ideias e propée a coexisténcia de culturas plurais.

Definir qualquer coisa em tempos hodiernos seria no minimo contraditério.

Mas iniciemos por destacar aspetos afeitos 2 cultura contemporanea. Geertz
diz que "as formas da sociedade sao a substincia da cultura” (Geertz, 2008, p.
20). E notével a pluralidade existente nas sociedades atuais, em todo o mundo.
Dificil afirmar, ante as misturas, migracoes e mesticagens - como dird Glissant
(apud Bruno & Couto, 2016) -, especificidades de uma determinada sociedade

ou uma cultura Gnica.

Entender a cultura como movimento singular social hibrido implica em

pluralizar também a palavra. Pensemos, entdo em CulturaS contemporaneas.

Burke (2003), Canclini (1990), Babha (2013) dissertam sobre a cultura por
meio dos processos hibridos ou da hibridagao da cultura. Todos eles trabalham o
hibridismo com pontos de convergéncia, em que as culturas sao compreendidas
como fronteiras porosas de entreligacio - interlugares -, com membranas
transparentes e pldsticas de conexdo, e chamam a atengdo para a mixagem
das ideias, manifestagbes, monumentos, objetos, misicas e outras expressoes
artisticas, e portanto, culturaS. H4, sem dtivida hoje o desenvolvimento de uma

nova/outra ordem.
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Lembremos, entretanto, que um ser hibrido, para os estudos da biologia,
diz respeito a0 cruzamento de duas espécies distintas, resultando seres cuja
incompatibilidade genética ndo permite, na maioria das vezes, sua reprodugao;

s30 seres estéreis.

Tal premissa nos faz tensionar o uso de tal expressao que condiciona explicagoes
sobre o hibrido a partir de compreensdes advindas de outros campos, como a
drea da comunicagdo. Longe de propor caminhos ou denominagées tnicas, o
que seria paradoxal com as proposicdes acerca do hibridismo apresentado por
Burke (2003), Canclini (1990), Babha (2013) e ainda por Santaella (2010) e
Bruno (2016), penso que talvez o adjetivo cibrido, como traz Schuchter (2017,
p.180), pode tornar mais potentes tais ideias, especialmente se relacionadas a

educacio:

Cibrido, que no campo da seméntica, ¢ aquilo que se espalha, se
propaga, se liquefaz, penetra, infiltra, difunde, irradia; e, no campo
da teoria da comunicagio, ¢ ser/estar online e off-line, ¢ existir real e

virtualmente.

E possivel que o hibridismo possa encontrar sua denominagio mais potente no
cibrido e que forjemos as Educagoes Cibridas como aquelas que integram, no
mesmo espago-tempo: tecnologias digitais e analdgicas, ideias, pessoas, recursos,
ambientes online e presenciais, dispositivos e artefatos, enfim, educacdes que
ressignificam e redimensionam os ambientes, cocriando entrelugares para os

processos de ensino e de aprendizagem dos sujeitos contemporaneos.

A Educagio Cibrida seria ainda um processo formativo humano que

compreende a cultura digital e a cibercultura. Mas, falemos dessas tltimas.

Para Levy (1999), a cibercultura é "o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que
se desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago” (Lévy, 1999, p.
17). Macek (2005) explica que “a cibercultura é profundamente auto-reflexiva,
pois as teorias sdo parte de suas narrativas (ciberculturais) e essas narrativas, por

sua vez, inspiram teorias emergentes’ (Macek, 2005, p.7).
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Segundo Felinto (2007), a cibercultura tem como caracteristica a reflexividade,
elemento que compde a cultura contemporanea. Entretanto, o autor também
critica o fato de poucos estudiosos mencionarem a origem da Cibercultura em
sua relagio com o controle, j& que cyber vem do "grego kybernetes que significa
“governante”/“navegador” (Felinto, 2011, p. 3), e com objetivos de natureza
militar, que se configuram "por uma combinagio paradoxal entre forgas

libertarias e impulsos de controle” (Idem, p. 4).

Tais nuances refletem 0 quao complexo, paradoxal e contraditério ¢ o tempo
em que vivemos. Tanto que podemos falar do hibrido e do cibrido como
possibilidades educacionais e sociais coexistentes e ainda optarmos pela

expressio que melhor atenda nossas perspetivas.

Santaella (2003) nos fala de uma cultura das midias que antecede a Cibercultura
e é posterior a cultura de massa. Ainda que a autora insira a cultura de midias
entre a cultura de massa e a cibercultura, é possivel pensarmos, na linha do que
alerta Felinto (2011) - de new media e internet studies -, que estejamos em um
movimento de cultura de midias, na superagio do uso do termo cibercultura, se
compreendermos que este termo estd desgastado. Cabe, entretanto, mais uma
provocagio: até que ponto o termo A, B ou C dardo conta da complexidade

do contemporaneo?

O fato ¢ que a cultura digital nio pode ser reduzida ao uso de tecnologias
digitais. O que poderia ser apenas o uso de artefatos tecnolégicos criou formas
diferentes e inexistentes de se relacionar, de acessar e produzir conhecimentos,
de pensar, de dialogar, de se comunicar, de socializar informagoes, de ler e

escrever, de registrar, de se manifestar, de se organizar etc.

Falamos, portanto, de cultura digital e nio somente de tecnologia digital. As
tecnologias seriam grandes potencializadoras dessa cultura emergente, mas a
Cultura é ampla e nao pode ser reduzida a artefatos de uma época/contexto.
O foco nao deve estar na mira errada, pois seria como achar que a violéncia
humana, por exemplo, passou a existir com a criagio do revélver. Podemos
dizer, a partir destas ideias, que a cultura digital ¢ uma cultura do mundo

contemporaneo.
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No que tange os usos dos termos Cibercultura e Cultura Digital, ainda que
nio os compreenda como sindnimos, penso que possamos encaminhar,
hodiernamente, para a mesma relagao pléstica dada entre o hibrido e o cibrido:
de coexisténcia, de convergéncia, de integrado, remixagem, resuso, ou seja,
de todo movimento social e cultural complexo em que o espago-tempo, e seus

desdobramentos, possam rizomdticos.

A Educagio Aberta, autonomia e aprendizagem integradora: pressupostos
para os percursos formativos

O mundo atual oferece multiplas possibilidades e exige atitude para a realizagao
de Educagio Aberta. Este tipo de educagio converge com os pressupostos
da Educacio humanista de Rogers (1997), na medida em que compreende
que o processo de aprendizagem ¢ produzido pelo individuo, ao trilhar o seu
trajeto como sujeito ativo e responsdvel pela sua aprendizagem. Este tipo de
abordagem, descentralizadora, ji sinalizava a potencialidade de se produzir
processos formativos abertos, participativos e colaborativos na medida em que
os sujeitos implicados na aprendizagem assumem-se como corresponsaveis

pelos percursos cocriados (Bruno & Mattos, 2016).

Convergente com as ideias de Recursos Educacionais Abertos (REA) e com
os movimentos da Cultura Digital, a Educagio Aberta tensiona e avoca a
busca de coeréncia entre as potencialidades contemporineas em que coexistem
multiplicidade de dispositivos tecnolégicos, espagos, relagoes, redes e ideias,
com uma educagio que, na mesma dire¢io, se faca aberta. Ser aberta, entretanto,
ndo significa 'fazer o que quiser e de qualquer jeito', mas encarnar pensamentos
e atitudes abertos e compreender que o sujeito contemporaneo nao mais se

assujeita, mas produz e faz seu proprio caminhar.

Os cursos atuais, que formam o sujeito contemporaneo, portanto, desenvolvem
curriculos abertos em que os cursistas sao atuantes colaboradores do processo.
Porém, tais formatos sdo insuficientes para atender as demandas do homem

atual, cuja autonomia ndo ¢ algo dado, mas construido pelo sujeito:
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A autonomia nio deve ser confundida com individualismo, mas
compreendida como a “independéncia da vontade e capacidade de
determinar-se com uma lei propria, que é da razao, ou como ‘principio
autébnomo’, aquele que se poe em si a validade ou a regra de sua agao”
(Trocmé-Fabre, 2004, p. 18). Este principio suscita a necessidade de
que a autonomia 0corra junto com a ontonomia, o gerenciamento
do ser ou gestdo da existéncia: “uma ordem interna que diz respeito
a toda realidade em sua solidariedade nao dualista entre os dominios
e todos os campos da realidade” (Ibid.), dando outra dimensio
4 autonomia, na medida em que amplia seu significado para uma

consciéncia do humano no mundo. (Bruno, 2007, p. 112)

Deve estar claro que o sujeito do processo de aprendizagem contemplado neste
texto ¢ o adulto ou jovem adulto. isso se deve porque as pesquisas até entdo
produzidas se voltam mais especificamente a estes sujeitos. Assim, os estudos
e pesquisas realizados (Bruno, 2007) também se voltaram para os processos de

aprendizagem dos adultos.

O adulto aprende por meio de suas experiéncias, considerando condigoes
muito peculiares: possui alta capacidade de adaptagio as situagoes plurais; seu
organismo pldstico permite que relativize suas ideias, assuma posigoes diversas,
faca seus proprios julgamentos e priorize suas escolhas, e que perceba e analise
consequéncias, tome e assuma decisdes de forma ldcida. Além destes aspetos,
o adulto valoriza o pragmatismo; possui a capacidade de resolver e administrar
problemas e conflitos; tem consciéncia de si e competéncia para orientar e
dominar seus impulsos; desenvolveu habilidades para fazer associagoes por meio
de abstracoes que busquem soluges prdticas para os problemas emergentes,
consciente de que os conflitos possuem causas e solugoes multiplas e de que
seus interesses, mMotivos e expectativas estio condicionados ao significado que ¢

dado 4 aprendizagem e a experiéncia.

Por todos esses elementos, na formagio do adulto buscam-se estratégias

diddticas que:

*  ampliem e aprimorem suas competéncias técnicas ou profissionais;
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*  que integrem a teoria € a prética e estimulem a capacidade de
interpretar, dirigir ¢ administrar os processos de aprendizagem

individuais e coletivos;
*  que despertem e instiguem a sua criticidade e sua criatividade;

* que envolvam o funcionamento integral do organismo,
promovendo sua transformagio, o que propiciard a interagio de

significados e sentidos cognitivos e afetivos;

* ¢ que considerem fundamentalmente a plasticidade humana
para, de forma coerente, desenvolver aprendizagens pldsticas
e integradas, provocando e estimulando a passagem da fase de

especializagio para a de integragio.

Uma aprendizagem integradora exige que se desenvolvam estratégias diddticas
diversificadas, além de acesso a recursos plurais, e autonomia do mediador
para produgio de docénciaS e dos participantes como sujeitos atuantes e
também autdnomos. Para que o estudante assuma sua autonomia nos processos
e espagos intencionais de aprendizagem significa oferecer condigdes para que a

mediagdo também seja desenvolvida com autonomia.

Na formagio de educadores, temos um adulto formando outros adultos e
todos num processo de autoformagio. Essa premissa é muito séria e decisiva
no processo de aprendizagem que implica a todos como aprendizes. A
aprendizagem nesses contextos insere a todos como experienciadores de novas
aprendizagens de relagoes, de conceitos, de conflitos, de emogoes, de mediagao,
de reflexdo, de prdtica etc. Por isso a ideia de partilha e, portanto, de mediagao

partilhada, tratada adiante.

Ocorre que a aprendizagem integradora, que compreende o adulto como um
ser integrado e ndo apenas especializado (Bruno, 2007, Kolb, 1984), requer
espacosfluxos e relagoes do adulto com o mundo com mediagdes partilhadas,

criticas e autbnomas.
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Os POMAR: espagos-tempos rizomdticos com mediagio partilhada

As ideias até 0 momento partilhadas ddo a no¢io dos movimentos intensos
que habitam minhas pesquisas nos tltimos dezasseis anos, que ganham forca
com o Grupo de pesquisa Aprendizagem em Rede (GRUPAR). Os estudos e
inquietagbes promoveram o desenvolvimento de pesquisas e alimentaram as
necessidades de forjar ideias/propostas em coeréncia com as formas de pensar
deste grupo. Surge, entdo, em 2014, o POMAR (Percursos Online Multiplos
Abertos e Rizomdticos), que busca materializar as ideias e pesquisas realizadas

ao longo das investigagoes feitas.

Os POMAR (Bruno & Mattos, 2016) sio espagos (ou ambientes) colaborativos
abertos, de acesso, produgio e socializagio de informagoes e de conhecimentos.
Promovem a participacao ilimitada e livre das pessoas que se abrem a

aprendizagem colaborativa e autbnoma - por meio da interago sujeito-web.

Tais ambientes sao denominados Percursos porque os participantes criam
seus proprios e singulares trajetos, caminhos. Por meio da potencialidade dos
ambientes Online tudo e todos estio 'em conexio', e podem-devem cocriar

redes.

Miiltiplos sao os espagos, os conhecimentos produzidos e partilhados e também as
relagoes. A multiplicidade deleuziana fundamenta a nogao de que uma educagao
aberta precisa possibilitar niveis de intensidade e aprofundamento diversos
acerca das temdticas/contetidos abordados para/por/com qualquer pessoa que
tenha interesse. As multiplicidades, em Deleuze e Guattari (1995), sdo pegas
que compdem “objetos parciais’, sio realidades que nio desconsideram, nem
perdem o todo; dessa maneira podemos atingir as condic¢bes da experiéncia
“real”. "A multiplicidade nio deve designar uma combinagio de maltiplo e
de um, mas, a0 contrdrio, uma organizagio propria do mltiplo enquanto
tal, que nio tem necessidade alguma da unidade para formar um sistema"
(Deleuze, 1998, p. 236). Ao pensarmos na multiplicidade, ponderamos que
Deleuze e Guattari anunciam a composi¢io de dimensoes que se englobam e
recapturam umas as outras em graus distintos aos anteriores. Multiplicidades

sdo realidades, s20 acontecimentos que podem ocorrer 20 mesmo tempo ou em
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tempo distintos, mas um fato no elimina a importancia de todas as realidades.

Destarte, nos POMAR as temdticas sao iniciadas por alguém, mas seus
desdobramentos e as produgdes sdo abertas e realizadas por todos que ali
desejarem estar e participar, inclusive na cocriagio de outras temdticas
interligadas. Sao espagos Abertos e Rizomiticos tanto em sua convergéncia com
os pressupostos da Educagio Aberta e de REA, pois os POMAR nao possuem
comego, meio e fim ji que cada um pode acessar o que quiser e como quiser,
mas especialmente por nio serem fixos e predeterminados. Tal como os
rizomas (Deleuze & Guattari, 1995) nio sio estruturados, nio sio fixos e se
retroalimentando da prépria rede, os POMAR se constituem pela produgio de

espagos de rede, em rede e alimentados pela rede de pessoas e interesses comuns.

Mas habitar e (co)produzir os POMAR implica em se assumir mediador de tais

processos e ambientes. Mas como?
A Mediagio partilhada e as redes rizomdticas: atitudes de autonomia

Ha dez anos, a pesquisa realizada por Bruno (2007) trouxe a ideia de mediagio
partilhada. Sem perder de vista a singularidade (no individualidade ou unidade)
do papel que cada um desses atores desempenha no processo de aprendizagem,
esta mediagio abre espago para que a produgio do conhecimento seja uma
dinimica de coconstrugio e coautoria. Portanto, ndo hd uma tnica lideranca,
mas emergéncias. Isso faz com que o processo de mediagao crie espagos para
partilhas, no interior das quais todos sejam lideres em potencial, protagonistas
das cenas e do cendrio de aprendizagem — que é dinimico, fluido, liquido e
fundamentalmente pldstico. Na pratica, o mediador nao ¢ exclusivamente o
professor, mas todos os que se apresentem como mediadores, que assumam
seus lugares (ou nao-lugares) e se assumam nesta rede de aprendizagem (Bruno,
2016).

O docente (mediador) deve ter clareza do seu papel como promotor e parceiro
dos “ritos de passagem”, ou seja, ele precisa criar condi¢oes diddticas para que
o aluno possa fazer a sua travessia (processo de aprendizagem) com seguranca

e tranquilidade. Como educador de educadores, e ciente do processo de
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aprendizagem do adulto, o mediador desenvolve uma mediagao partilhada
e estimula a emergéncia de regéncias (liderangas) pontuais com seus alunos;
deseja a formagio de um educador critico e criativo; valoriza as produgoes
desenvolvidas pelos alunos, a0 mesmo tempo em que reflete e critica
coletivamente esse processo, pois medeia com vistas & autonomia e nio a
manutengio da heteronomia e; reconhece, na plasticidade humana, a coeréncia
e a convergéncia entre os processos de aprendizagem e o desenvolvimento total

do individuo.

Esta dinimica de interagio é um dos alicerces para que o POMAR se constitua,
pois, 0 POMAR tem como proposta a produgio de ambientes de aprendizagem
online e em redes, forjado e alimentado pelos participantes que sio também

mediadores.

Em acordo com Santos (2005, p. 61) as redes, neste contexto da cultura digital,
"sio todos os fluxos e feixes de relagdes entre seres humanos e as interfaces
digitais". A partir dos estudos de Deleuze e Guattari (1995) sobre rizomas,
os POMAR trazem a nogdo de redes rizomdticas. Para que estas redes se
desenvolvam ¢ necessdrio que ocorra o rompimento das tradicionais redes
arboreas, ou seja, redes fixas, enraizadas, com pouca mobilidade e flexibilidade e
emirjam as redes rizomdticas, que criam pontos de fuga, sdo plasticas, mutantes

e abertas (Bruno, 2010).

Desenvolver tais posturas e com tais atitudes implica em refletir acerca do
modelo heterénomo postulado por Piaget (1984, 1978), para superi-lo.
Porém, ¢ urgente que se desenvolvam espagos/ambientes abertos como locais
de experimentagio ante a dificuldade de assumir efetivamente a autonomia.
Vivemos a complexidade de nos tornamos sujeitos auténomos em meio ao
apelo da globalizacio, do mercado de trabalho que cada vez mais privilegia a
competi¢io, a alienagao e a especializagio - bombardeando a todos com excesso
de informagio de qualidade, no minimo, duvidosa -, e somos estimulados
a permanecer na fase de especializagio e, muitas vezes, “estacionarmos’ na
heteronomia. Muitos dos cursos a distAncia online ainda estabelecem uma

relagio enddgena com os alunos e todos se tornam cativos destes ambientes.
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Em contraponto, temos oportunidade de ambientes online pldsticos, ou que
pelo menos possuam tais as condigoes, com pesquisadores que promovem redes
abertas, que viabilizam espagos de aprendizagem flexiveis e 0 POMAR é uma

destas possibilidades concretas.

O POMAR DocénciaS

Bruno e Mattos (2016) trazem uma sintese do processo de criagio do primeiro
POMAR do GRUPAR. Trata-se, como deve ser um percurso aberto, uma obra

inacabada e em construcio.

Como dito, a proposta do POMAR é que todos produzam seus Percursos, que
sejam coautores (0s propositores e os participantes), ¢ cada sujeito navegue pelo
espaco da maneira que achar mais potente e de modo néo linear, de acordo
com os seus interesses sobre os temas disponiveis, ou a temdtica do POMAR
que escolher aprender ou aprofundar. Mais do que isso, o POMAR se faz por
meio da retroalimentagio dos sujeitos que de participantes passam a ser agentes

e coautores daqueles espacos.

Para materializagio destas ideias, um dos desafios foi criar um layout que
favorecesse a ndo linearidade, sem colocar etapas predefinidas, sem sequéncias
ou pré-requisitagio, como niimeros e passos. No POMAR nem caminhos sio
propostos, pois compreendemos que os agentes, que sio parceiros e coautores,
precisam ter a liberdade de iniciar pelo tema de seu interesse e criar trajetos que
alimentem suas necessidades de acesso, mas também colabore com materiais
diversos, ideias e, principalmente, questoes e debates: provocagdes. A Figural

ilustra a primeira experiéncia com o POMAR.

De acordo com Bruno e Mattos (2016), os botdes-links das temdticas
relacionadas s DocénciaS estao dispostos sem uma ordem ou posicao linear.
Do ponto de vista da navegabilidade e da abertura, o cursista fica livre para
acessar todos os temas ou mesmo se aprofundar em um dnico, dos quatro
disponiveis. £ oportuno argumentar que a ideia-proposta do POMAR deve ser

desenvolvida por qualquer profissional ou estudante e para qualquer temdtica,
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pois tais ambientes para percursos no estdo relacionados, especificamente, a

educacio.

4]
POMAR

Docéncias

Percurnos Ouline Miltiptos,
Abertos o Itzomations.

Figura 1. Site do POMAR - Docéncias, do GRUPAR/UFJF
Fonte: http:/lgruparufjf wixsite.com/pomardocencias

A proposta, no entanto, ¢ a de que 0 POMAR possa e deva abrigar tantos outros
POMAR e também nio se limite a0 campo da educagio, mas se expanda a todas
as dreas, como de engenharia, de biomedicina, administragio, comunicagio,
dentre outros. Assim, como destaca Bruno (2016), o POMAR é um espago
aberto para (trans)formagio coletiva, autbnoma e colaborativa de online. Os
POMAR criam espagos formativos online, digitais e em rede; abertos para
qualquer pessoa que tenha interesse nos temas disponiveis; multiplos, no
sentido de possibilitar niveis diversos de intensidade e aprofundamento das
temdticas/contetdos tratados; nele, os interessados criam seus trajetos, seus

caminhos, suas rotas e travessias da forma que desejarem (Bruno, 2016).

Considerando o protétipo do POMAR Docéncias, a necessidade da criagio
de um espaco online e formativo também foi impulsionada pela variedade de
temas estudados pelos integrantes do GRUPAR. Para tanto, os pesquisadores
se agruparam em equipes a partir de temas de interesse: Docéncia no
Ensino Superior; Avaliagio e Educacio; Tecnologias Digitais da Educacao e

Comunicagio (TDIC) e Educagio; e Formagio e Subjetividade humana.
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Cada equipe de pesquisadores organizou e planejou os materiais que seriam
disponibilizados de acordo com o tema, criaram provocagoes, e desenharam a

maneira com que seriam apresentados para os participantes do POMAR.

Devido as limitagées do grupo em relagio s possibilidades e conhecimentos
tecnoldgicos, o primeiro POMAR foi desenvolvido em um site gratuito (WIX),
que oferece variadas propostas de layout, ampliando a criagio e elaboragio do
que cada grupo gostaria de compartilhar na web. Com relagio a organizagao do
espago, ndo delimitamos nenhum padrio prévio. Cada temdtica do POMAR
piloto criado tem como inten¢io a problematizagio, a cocriagio e a colaboragio,
disponibilizando um espago de debate-discussao, de critica e de constante
construgdo. Os materiais advém, em grande parte, do que estd disponivel na
Web e também do que é produzido no préprio grupo, em atendimento aos
pressupostos dos REA e da Educagio Aberta. Dentro da temdtica TDIC e
Educagio, por exemplo, o participante poderd acessar textos, videos, REA e

férum de discussao. Este espago de discussdo foi denominado "Provocagoes”.

Breves consideragées finais

Por ser uma obra aberta, o POMAR estd em constante construgio e se alimenta
dos interessados que acessam o ambiente e contribuem com debates, questoes e

também materiais ou temas e subtemas, se desejarem.
E importante destacar que evidenciam-se diversas limitagoes, tais como:

*  aabertura ainda sofre limitagdes préticas, pois as tecnologias free
ainda sio centralizadoras, ou seja, impoe-se a necessidade de um

administrador que dé acesso e aceite as colaboragoes;

* apritica de trabalho colaborativo ainda é restrita, pois carece de

convite e dificilmente se d4 espontaneamente;

* num mundo em que somos educados para a heteronomia,

torna-se dificil o exercicio de fato da autonomia;

*  alivre participagio nio é uma cultura incorporada no cotidiano
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das pessoas, uma vez que persistimos no fazer atrelado 2

obrigatoriedade e ao bonus de uma sociedade do consumo;

*  todos estes aspectos ilustram a necessidade de uma mudanga
cultural e mudanga de concepgoes aliadas a transformagao das

préticas educacionais e das docénciaS.
Hé um longo percurso a trilhar. E isso é somente o comego!

Tempo, tempo, tempo, tempo... Compositor de destinos, tambor de todos os
ritmos. A composi¢io de Caetano Veloso reflete uma imagem que muitos de
né6s temos do tempo: um “ser” dogmatico para o qual nos reverenciamos e nio
possuimos controle algum. Porém, esse mesmo tempo ¢é tambor de todos os

ritmos e, portanto, de todos os seres ¢ pulsa na batida que nés determinarmos.

Estamos produzindo outros tempos-espagos. Que possamos criar muitos
POMAR e plantar ritmos, frutos, flores e lugares sem fronteiras, trincheiras e

limites. Assim, poderemos colher relagdes mais potentes e felizes.
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Docéncia na educagao a distancia:
andlise na perspetiva da gestao

Assim como na educagio presencial, o que caracteriza o docente da Educagao
a Distancia (EaD)' ¢ sua funcio de acompanhar os alunos no processo de
aprendizagem, que se d4, na modalidade a distincia, sob diferentes configuragoes
e com o uso mais intenso de tecnologias digitais de informagao e comunicagio
(TDIC). No ensino-aprendizagem a distincia, os docentes geralmente
participam, num coletivo de educadores (tutores, formadores, autores etc.),
como mediadores e motivadores do aluno em sua relacio com os contetidos e
materiais diddticos, na busca pela construcio do proprio conhecimento. Assim
como na educagio presencial, a docéncia tem grande importancia no processo
educacional da EaD: “o coragao de toda a educagio a distincia é o seu corpo
docente, pois sem eles, um programa nao poderia existir” (Shelton & Saltsman,

2005, p. 63 — tradugio nossa).

Por reconhecer essa importincia da docéncia’, os gestores de programas de
formagao a distincia precisam ter em conta aspetos relevantes sobre o corpo
docente que gerenciam. Eles geralmente sao responsaveis pelo “recrutamento”,
ormagio, pagamento e¢ acompanhamento das atividades dos educadores.
formag, gament hamento das atividades dos educad

Nesse sentido, a partir das percepgoes dos gestores, pretendemos neste texto

indicar que as instituigdes €m buscado envolver, da melhor forma possivel,

! Existem vérios tipos de configuragdo do ensino-aprendizagem no 4mbito da EaD, mas estamos aqui
interessados na configuragio de tipo virtual, aqui denominada por Educacio Virtual. No tipo de configuragio
da EaD como educagio virtual, o docente faz uso de ambientes virtuais de aprendizagem e também de outras
midias de suporte aos seus contetidos, tais como impresso, audiovisuais, webconferéncia etc.. Além disso, a
educagio virtual, diferentemente da educagio online, nio dispensa vivéncias presenciais.

?No entanto, apesar dessa atengio dada aos educadores, uma proposta de formagio deve ter como foco os
estudantes, sob suporte e orientagoes dos gestores de EaD.
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os professores da propria institui¢do nas atividades de EaD — o que tem ocorrido

sob diferentes configuragoes.

Acreditamos que, pela visao dos gestores, entenderemos que uma determinada
configuragio de docéncia pode ter riquezas e desvantagens em relagio a outras
possiveis formas de organizagio do ensino-aprendizagem na EaD. O gestor
tem a oportunidade de escolher ou mesmo estruturar diferentes opgoes de
configuragio da docéncia. Porém, ao professor, geralmente é dada uma proposta
ja definida e, infelizmente, sem muitas opgoes para adequagdes. Sao os gestores
que planejam ou definem as diretrizes pedagdgicas da EaD da institui¢io e
inclusive influem na organizagio dos docentes. Salvo raras excecoes, esse
planejamento ¢é feito sem a participagio dos professores. Por esse motivo,
buscamos analisar as configuragdes de docéncia pela visao dos gestores, tomando
como norteamento questoes do tipo: na busca pela institucionalizagio, como
forma de melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem a distancia, como
os gestores de sistemas de EaD percebem a docéncia nas instituigoes publicas
de ensino superior (IPES)? Dito em outras palavras, como a docéncia tem se

estruturado, na visio dos gestores, em experiéncias publicas de EaD?

Nesse sentido, estruturamos o artigo da seguinte forma: primeiro, apresentamos
uma breve revisao de literatura sobre a docéncia e a gestdo educacional, com
foco na EaD. Em seguida, indicamos brevemente a proposicio metodoldgica
adotada em nosso estudo e, adiante, apresentamos e sistematizamos os dados.
Apés a andlise dos dados, sintetizamos as discussoes e apresentamos algumas

consideragoes finais sobre a temdtica.

Sobre gestio e docéncia em sistemas de Educagio a Distincia: inter-

relagoes, configuragoes e desafios

Moore e Kearsley (2008) dizem que a ideia de EaD é muito simples: alunos e
professores estao em locais diferentes durante todo ou grande parte do tempo
em que aprendem e ensinam, comunicando-se por meio de tecnologias diversas.

Porém, ressaltam que, “quando comegamos a pensar a respeito de todas as
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implicacdes do distanciamento entre alunos e professores, uma ideia que em
principio parece muito simples se torna, na realidade, muito complicada”
(Moore & Kearsley, 2008, p. 1). Consideramos que a docéncia na EaD, quando
observada de perto, também guarda a mesma dose de complexidade. Assim,

perguntamo-nos: como tem se configurado a docéncia na EaD puiblica brasileira?

O descjo de analisar a docéncia na EaD da perspetiva dos gestores exige um
claro entendimento sobre a formagio e pritica dos professores e, também, das
particularidades da gestdo dos processos educacionais da modalidade. Como
afirmam Shelton e Saltsman (2005, p. ix), administrar sistemas de EaD ¢ tarefa
complexa. Nio que a gestdo da educagio presencial nao o seja, mas hd alguns
complicadores no caso da EaD. Exigem mais atengio os aspetos logisticos,
trabalhistas, financeiros, de formagio docente e de equipes auxiliares, da
institucionalizagio dos processos etc.. Portanto, do ponto de vista do gestor, os

processos institucionais da EaD nao sao simples (Moore & Kearsley, 2008, p. 1).

Desde hd muito tempo, autores da administragio de empresas — como Chiavenato
(1983), Maximiano (1997), Canterle e Favaretto (2008) entre outros —,
estudaram os principios de concegio/ planejamento, sistematiza¢io/organizacio,
coordenagio/diregio e supervisao/controle dos processos. As abordagens mais
recentes para a gestao institucional, configuradas em gestio por objetivos, gestdo
de processos, gestao de sistemas e diversas outras anteriores ou paralelas a estas,
compdem um processo evolutivo desse campo do conhecimento. Ou seja, os
modelos de gestio atualmente implementados possuem uma histdria rica e
antiga. Todavia, apesar de ter suas raizes em principios cientificos hd tempos
consolidados, a gestao de instituigdes educacionais possui peculiaridades que
merecem tratamento especial dos gestores. Adicionalmente, em instituigoes de

Educagio a Distancia, hd outras tantas particularidades por considerar.

Dessa forma, a adequada gestio de sistemas de EaD constitui elemento-
chave para o sucesso da proposta de formagio e para o desenvolvimento de
boas experiéncias educacionais, inclusive o trabalho dos professores. Como
analisamos experiéncia piblicas de EaD, esse sucesso implica também uma

gestdo com responsabilidade no uso de verbas publicas e com qualidade no
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atendimento da populagio. Também do ponto de vista da democratizagio do
conhecimento, os gestores de sistemas educacionais ocupam lugar importante
no conjunto das agoes ai previstas. Como afirma Litwin (2001), o verdadeiro
desafio da EaD sempre foi ¢ continua sendo o seu sentido democratizante, a
qualidade da proposta pedagdgica e de seus materiais (materiais esses elaborados

por docentes sob responsabilidade e orientagio dos gestores).

A proposta de Referenciais de Qualidade para Educacio Superior a Distincia
do Ministério da Educagio (Brasil, 2007) também destaca a importancia do
processo de gestdo para o desenvolvimento de um bom sistema de Educagio
a Distincia. Afinal, é nesse sentido democratizante e de uma formagio de
qualidade e adequada ao cidaddo brasileiro que, acreditamos, o gestor da
EaD (especialmente em instituigoes piblicas de ensino superior) deve se guiar
também ao compor e gerenciar o corpo docente. Essa preocupagio com a gestao
em fungio da docéncia e da formagio democritica é importante porque, como
afirmam Simonson e colaboradores (2009, p. 321 — tradugo nossa), uma coisa
“¢ participar da Educa¢io a Distincia como aluno ou professor; outra coisa
¢ liderar e fazer a gestdo de um programa de EaD”. Esta dltima requer uma
perspetiva um pouco diferente do tema, afirmam os autores. Queremos dizer que
uma coisa ¢ ser professor na EaD e outra, com dificuldades de outra natureza,
¢ gerenciar outros docentes rumo a certo objetivo. Ambos desempenham papel

essencial a qualidade da formagao.

Apesar dessa sua importincia, que lhe atribui merecimento de atengio de
pesquisadores da 4rea, ainda sao escassos os estudos e textos sobre a gestao da
EaD no Brasil. Por outro lado, sobre a docéncia na EaD ja hd razodvel produgio
cientifica apesar de nio ser ainda suficientemente aprofundada. No Brasil,
autores como Vani Kenski, Katia Alonso, Daniel Mill, Marcos Silva, Edmea
Santos, Elisabeth Almeida, Joao Mattar, entre outros, vém desenvolvendo
estudos sobre especificidades da docéncia na EaD. As preocupagées de alguns
deles voltam-se mais para a formagio e saberes dos professores da EaD (Alonso,
2008; Mill, 2012a; Almeida & Silva, 2014; Mill e al,, 2014) e outros tratam
de particularidades do fazer docente com o advento das tecnologias digitais de

informacio e comunicacio, com foco na docéncia on/ine (Santos & Silva, 2009;
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Mattar, 2011; Silva & Cilento, 2014) e na reestruturagio, pelas tecnologias
digitais, do ambiente de trabalho do docente (Belloni, 2012; Mill, 2012a;
Kenski, 2013a e 2013b) etc..

Hoje ja temos defendidas algumas teses sobre a docéncia na EaD, seja com
foco em questoes profissionais, na constitui¢ao dos seus saberes, na sua pratica
pedagdgica, nas relagoes com estudantes ou outros educadores envolvidos etc..
Todavia, nio sio muitos trabalhos realizados com tal foco. Também sobre a
gestao da Educagio a Distancia ja podemos citar alguns trabalhos concluidos
(Faria, 2011; Souza, 2012). Todavia, sao poucas as andlises da gestao na EaD
e praticamente ndo hd trabalhos sobre a relagio entre docentes e gestores no
4mbito da EaD no Brasil. Esse é um dos motivadores para buscarmos entender
a compreensao dos gestores de EaD sobre o corpo docente dos cursos a distancia
da institui¢do. Partindo da perceio dos gestores de EaD, o foco deste texto estd
na docéncia em si, na sua caracterizagdo, configuracio, dificuldades, relagoes
entre o seu trabalho presencial e virtual, seus saberes, formagio institucional
etc.. Se o corpo docente é o coragio da educagio a distincia (como afirmaram
Shelton & Saltsman, 2005, p. 63), entdo merece ser melhor compreendido no

sentido de melhoria da qualidade da formagio pela EaD.

Sabe-se que a docéncia é muito importante para o processo educacional e,
conforme Mill e Oliveira (2014), é uma das 4reas mais estudadas em teses
de doutorado da drea de Educagio. Diversos pesquisadores e tedricos tém se
debrugado, nos tltimos anos, para entender a constitui¢ao da atividade docente
na educagio presencial. Entendemos que as suas andlises servem também para
a docéncia na EaD, que ainda ¢ recente e carece de mais estudos em diversos
aspetos. Acreditamos que a base das duas formas de trabalho (presencial e virtual)
¢ muito semelhante, apesar do 70do como a docéncia se desenvolve diferir-se

sobremaneira.

Assim, quando analisamos a docéncia virtual sempre nos perguntamos: o que
¢ docéncia? Como funciona? Como aprendemos a ser professor? Enfim, quais
as principais dificuldades do ato de ensinar, as mudangas ocorridas no trabalho

do docente, sua formagio, seus saberes, a forma de configuracio do coletivo
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de trabalho etc. Apesar de todo o esforco dos pesquisadores da drea, pode-se
considerar que, hoje, o entendimento da docéncia ainda ¢ parcial, fragmentado
¢ insuficiente para romper com as diversas limitagdes tangentes ao profissional
da educagio. Todavia, como anunciamos anteriormente, a0 menos no campo da
EaD, a docéncia é ainda um terreno fértil, lacunar e carente de desbravamentos
investigativos. Desse modo, hd muito por compreender nessa seara e, talvez por
isso, as discussoes sobre a docéncia sejam tio instigantes e inquietantes X afinal,
a carreira docente configura-se de modo bastante complexo e cheio de nuances.
Assim, o desenvolvimento do profissional da docéncia merece muita atengio,

especialmente a docéncia na EaD.

Uma breve revisdo de literatura da drea indica que muito tem sido produzido
sobre a docéncia em geral, seja em termos da formagio dos educadores, da sua
pratica pedagdgica, da construcio da sua identidade, da constituicao dos seus
saberes etc. Diversos autores contribuem para compreensao da atividade do
professor e da constitui¢ao da sua profissionalizagio, tais como Shulman (1987;
2004), Huberman (1995), Papi e Martins (2010), Garcia (2002), Zeichner
(2008), Gatti (2008) etc. Todavia, geralmente a produgio desses autores busca

entendimentos da docéncia presencial.

Com base no trabalho de Shulman (1987), Mizukami (2004, p. 4) nos
apresenta uma base de conhecimento do professor, que envolve conhecimentos
de diferentes naturezas, todos necessdrios e indispensdveis para a atuagio
profissional. A autora destaca a importincia do conhecimento pedagégico
do conteddo, resultado da interseio entre o conhecimento do contetdo
especifico e conhecimento pedagégico. Para propiciar processos de ensinar e de
aprender, em diferentes dreas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades
de ensino, o professor precisa desse corpo de compreensées, conhecimentos,
habilidades e disposicoes. Recentemente, essa autora sistematiza essas
informagoes num diagrama (Figura 1). Para isso, percebe-se um movimento
continuo na construcio do conhecimento, iniciado mesmo antes da formacio
académica inicial e vai se completando e se aprofundando no exercicio da
profissao (Imbérnon, 2009). Como afirmam Goodson (1995) e Névoa (1995),

podemos dizer que é impensdvel a formagio docente que nio se estabeleca num
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processo continuo e compreendido como um processo de reflexdo e criticidade
sobre a propria pratica. Enfim, com base em teorias da drea, a construgio do ser

professor parece ocorrer num movimento continuo

Conhecimento

do Contetdo Conhecimento

caciicn Pedagdgico

Figura 1. Base de conhecimento para o ensino. Fonte: Mizukami (2014,
.168, numa livre adaptacio a partir da obra de Shulman, 1987; 1986).

O exercicio da docéncia na EaD abarca as mesmas discussoes da docéncia
presencial, mas agrega novos elementos, novas dificuldades e novos desafios,
0 que exige novas reflexdes e novas iniciativas dos docentes e gestores no
planejamento e oferta de cursos pela EaD (Mill & Pimentel, 2010). Nesse
sentido, cabe ainda questionar: o processo de raciocinio pedagdgico® para a

docéncia virtual assemelha-se aquele tipico da docéncia presencial?

A resposta mais sincera a que ja chegaram os estudos da drea indica que quem
educanaEaD éum conjunto de educadores, um coletivo docente (Belloni, 2012),
uma polidocéncia* (Mill et al., 2014). As particularidades da docéncia na EaD
podem ser analisadas partindo do cardter coletivo (colaborativo efragmentado)
da docéncia virtual e da caracterizagio do trabalho virtual como teletrabalho

(Mill, 2012a). Essa perspetiva de andlise indica que a forma de realizar o ensino

3 Para Shulman (1987), o processo pelo qual os professores transformam conhecimento em ensino
¢ denominado por processo df raciocinio pedagdgico, que estd intimamente relacionado com o da base de
conhecimento para o ensino e envolve processos inerentes as agdes educativas. Retrata, sob a perspectiva do
professor, como os conhecimentos sdo acionados, relacionados e construidos durante o processo de ensinar
e aprender (Mizukami, 2004).

4 Ressalta-se que a nocio de polidocéncia nao é a docéncia virtual em si. Ela é uma categoria de anilise
da docéncia virtual, sendo como uma matriz para entender a configuragio da docéncia na EaD, em sua
coletividade e complexidade. Para saber mais, consulte Mill ez al. (2014).
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na EaD difere da docéncia presencial, mas nao hd disting6es na esséncia. Isto ¢,

podemos dizer que a docéncia na EaD se baseia numa pedagogia por previsao,

intensamente permeado por TDIC, e, também, que o ensino na EaD se dd

como teletrabalho e polidocéncia, possibilitando colaboragio e distribuicao

de tarefas aos envolvidos (especialmente tutores e professor coordenador da

disciplina). Assim, as discussoes sobre a docéncia presencial atendem, a0 menos

parcialmente, também aos interessados no entendimento da docéncia na EaD.

Para o autor, parte da compreensio da diferenca entre docéncia presencial e

virtual baseia em trés argumentos, que passam pelas nogoes de polidocéncia e

teletrabalho pedagdgico:

a.

O que um docente faz na educagio presencial é compartilhado a
uma equipe polidocente na EaD. Ou seja, geralmente um grupo
de profissionais compartilha as tarefas que seriam atribuidas a
apenas um educador na educagio presencial. Assim, geralmente
um profissional (ou um grupo deles) cuida da elaboragio
dos materiais diddticos da disciplina e outros profissionais

acompanham a formagio dos alunos;

No dmbito da EaD, uma disciplina precisa ser minuciosamente
planejada antes do cadastramento dos alunos para sua realizagio,
sendo a docéncia permeada por uma espécie de pedagogia da
previsio. Na docéncia presencial o docente pode preparar apenas
um esbogo de aula nas vésperas da sua realizacao (improviso de
aulas sem planejamento), mas na EaD isto ndo é possivel. Antes
da disciplina comegar, o docente da EaD deve prever todos os
detalhes da disciplina (material diddtico, cronograma detalhado
das atividades etc..) para que os tutores (quando hd) sigam suas
orientagdes no acompanhamento dos alunos durante a realizagio

das atividades propostas;

As atividades da docéncia virtual sio as mesmas da docéncia
presencial, mas sio realizadas de formas distintas. Percebemos

que, tanto na educagio presencial quanto na EaD, a docéncia
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¢ composta pelas mesmas etapas. Um docente deve conceber
a disciplina (elaborar materiais diddticos, preparar as aulas
etc..), fazer o manejo da turma (acompanhar as atividades
dos alunos e tutores), cuidar do processo de avaliagio (avaliar a
aprendizagem e o desempenho dos estudantes, bem como o
andamento a disciplina) e fazer a gestao da disciplina (administrar
academicamente os alunos, tutores e demais pendéncias da

disciplina junto 4 institui¢ao).

Entre as mudangas mais evidentes na docéncia, considerando a migragio da
docéncia presencial para a docéncia virtual, estdo as formas como os educadores
da EaD se articulam, organizam os contetidos e atendem/acompanham os
g
alunos. Isso é importante porque indica que existem diferentes configuragoes
possiveis para a docéncia na EaD e, também, porque particulariza essa atividade,
que se dd de forma coletiva (trataremos adiante da polidocéncia). Nesse sentido,
este artigo apresenta o docente como centro dos interesses das andlises, partindo
das percepgoes dos gestores e tendo como foco os docentes-autores (que
preparam as disciplinas e organizam os contetidos) e os docentes-formadores

(que acompanham os tutores e estudantes).

Consideragdes sobre os procedimentos metodoldgicos adotados

Este texto baseia-se em pesquisas realizadas no 4mbito do Grupo Horizonte
(Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Inovagio em Educagio, Tecnologias e
Linguagens), que tem buscado intensamente melhor compreensio do fendmeno
educativo na modalidade de Educagio a Distancia. Este texto, em particular,
traz resultados de um levantamento feito em institui¢des publicas de ensino
superior (IPES) sobre as atividades dos docentes envolvidos com EaD com
atengio ao docente-autor e ao docente-formador. Consultamos pouco mais da
metade das instituicoes integrantes do sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), buscando contribuir para o melhor entendimento da condi¢io docente

na educagio virtual e destacando aspetos (implicagoes positivas ou negativas)
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que devem ser considerados pelos gestores, pesquisadores e educadores da

modalidade de EaD.

Em 2005, o Governo Federal brasileiro deu inicio a implementagio do
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB)°. Esta iniciativa representa uma
grande parceria publica entre governos (federal, estaduais e municipais) e
aproximadamente 100 institui¢des publicas de ensino superior®, para articulagio
e integragao de um sistema nacional de educagio superior a distincia, com
vistas 4 ampliacdo e interiorizacio da oferta de cursos gratuitos e de qualidade
no Brasil. Com nimeros bastante vultuosos, a UAB configurou-se como uma
experiéncia de EaD singular e importante na histéria da educagio brasileira.
Nosso estudo partiu de um questionamento mais amplo: como a docéncia tem
se configurado no seio das instituigdes que aceitaram o desafio de oferecer cursos

de graduagio ou especializaio pela modalidade de Educagio a Distancia?

O Sistema UAB tem diversas virtudes e também representou grandes desafios
e dificuldades aos envolvidos’. Entre suas virtudes, destacamos o estimulo que
a UAB deu as IPES brasileiras (federais em especial) para a incorporagio da
modalidade de EaD no seu seio, o que afetou diretamente o fazer docente, assim
como outros elementos da institui¢io. A configuracio da docéncia em cada
experiéncia de EaD sempre esteve no centro dos desafios dos gestores. Por isso
e pela natural importincia da docéncia no processo de ensino-aprendizagem de
qualidade, voltamos nosso foco para a configuragio mais frequente da docéncia

em experiéncias de EaD publicas no Brasil.

Para a coleta dos dados, foi aplicado® um questiondrio aos gestores de
sistemas EaD em 88 IPES integrantes do Sistema UAB, ao final de 2011.
Adicionalmente, foram realizadas entrevistas com alguns coordenadores

UAB das instituigoes participantes da pesquisa. Do universo de IPES, entio

> Saiba mais em www.uab.capes.gov.br
¢ Por ocasido da pesquisa eram 88 IPES com parceria formalizada.
7 Para uma andlise detalhada sobre as virtudes e dificuldades referentes ao Sistema UAB, ver Mill (2012b).

8O questiondrio foi aplicado em meados de 2011, pelo LimeSurvey© — que ¢ uma rica aplicaco livre/
gratuita para inquéritos on-line. Para saber mais sobre o LimeSurvey, consultar http://pt.wikipedia.org/wiki/
LimeSurvey ou ainda www.ensinolivre.pt/?q=node/165.
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parceiras do Sistema UAB, 46 institui¢bes (mais da metade)’ participaram
voluntariamente da pesquisa, fornecendo informagées sobre os programas de
formagio pela modalidade de Educagio a Distincia que coordenam em suas
respetivas institui¢oes de ensino superior. Todas as regioes do Brasil estdao

representadas nos dados.

Assim, a partir do volume e densidade das informages obtidas pelos
questiondrios e pelas entrevistas, indicamos, na préxima se¢io, determinadas
caracteristicas dos programas brasileiros de formagio pela modalidade de EaD

das IPES brasileiras, especialmente no tocante aos docentes envolvidos.

Sistematizagao e anilise dos dados: a docéncia na EaD publica

Como afirma Neder (2009, p. 123-124), a gestdo educacional, particularmente
em EaD), deve servistacomo um processo que busca viabilizar um projeto politico-
pedagdgico, mediante a previsao de formas de organizagio e funcionamento
da institui¢io e mobilizagio de recursos diversos, essenciais a0 cumprimento
dos objetivos preestabelecidos. Também a docéncia estd inserida nesse conjunto
de preocupagtes dos gestores de sistemas de EaD. Por isso, apresentamos nos
préximos pardgrafos um conjunto de andlises qualiquantitativas feitas sobre o
modelo de docéncia na EaD em IPES brasileiras. Sio dados e resultados da
pesquisa referentes a percecio dos gestores de EaD brasileiros em relagao ao

trabalho pedagégico dos professores da instituigo que gerenciam.

Na consulta feita aos gestores de EaD, buscamos mapear as formas como a
docéncia na EaD tem se articulado com a docéncia presencial, no 4mbito
das IPES brasileiras analisadas. A Figura 2 apresenta dados sobre: o vinculo
concomitante do docente nas duas modalidades; a politica da institui¢ao para
envolvimento dos professores em ambas as modalidades; ¢ o tratamento dado

pelos docentes ao trabalho presencial versus EaD.

? Recebemos 102 repostas, mas estdo sendo consideradas apenas 57, preenchidas completamente pelos
gestores de EaD em 47 IPES. Foram descartadas aquelas respostas incompletas
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Figura 2. Percegio dos gestores de EaD em IPES brasileiras sobre a articulagio
entre docéncia na EaD e na educagio presencial na sua instituigdo.
Legenda: n.o. = nio opinou.

Fonte: Autoria propria.

Conforme a Figura 2, praticamente todas as instituicoes (97,87% [46 IPES
consultadas]) indicam que, em geral, os professores que oferecem disciplinas
na EaD atuam também na educagio presencial da prépria IPES. Ao
contririo, a maioria dos gestores (70,21% [33 IPES]) indica que nem todos
os docentes da educagio presencial da institui¢ao estio envolvidos com EaD.
Observamos também que 80,85% [38 IPES] dos participantes da pesquisa
consideram ser politica da IPES que os seus professores se envolvam com as
duas modalidades de educagio (EaD e presencial). Esses dados sdo importantes,
pois indicam que a EaD da instituicdo ndo tem sido terceirizada como ja foi
em experiéncias anteriores. Também ¢é importante que os professores estejam
tendo a oportunidade de experimentar e comparar as duas formas de educar.
Assim, podem, por exemplo, rever suas estratégias pedagdgicas para ambas as
modalidades. Para Moore e Kearsley (2008, p. 169), esse ¢ um cendrio saudavel,
pois a falta de incentivo institucional estd entre os principais obstdculos para os
docentes participarem da EaD. A pesquisa indicou que, de modo geral, as IPES

tém docentes realizando atividades para as duas modalidades.

Ainda pela Figura 2, observa-se uma clara divisio das opinides dos gestores
consultados quanto a similaridade de tratamento, por parte dos professores,
para disciplinas da EaD ou da educagio presencial. Aproximadamente metade
(46,81% [22 IPES]) dos gestores indica que, normalmente, os professores dao
a disciplina de EaD um tratamento pedagégico igual ou similar ao que fazem

na educagio presencial, ao passo que 38,30% [18 IPES] dos gestores de EaD
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consultados mostram posi¢ao contrdria. Ou seja, os professores ddo importancia
diferenciada (para melhor ou pior) ao préprio trabalho com cada modalidade.
Os outros 14,89% [7 IPES] dos gestores consultados preferiram nao opinar

sobre a importancia dada pelos professores  atividade docente na EaD.

Como jd mencionamos anteriormente, esses dados destacam-se porque a atuagao
dos docentes nas duas modalidades (EaD e presencial) de modo concomitante
e valorizando ambas as experiéncias constitui um dos aspetos relevantes para a
qualidade pedagdgica dos cursos e para a educagio superior em geral. Como
indicam Moore ¢ Kearsley (2008, p. 168), “os professores acreditam que a
experiéncia de EaD melhora seu ensino tradicional”. Isto ¢ relevante por dois
motivos: por um lado, pelo amadurecimento profissional desses professores
e consequente melhoria do seu trabalho pedagégico, pela organizagio dos
contetdos e materiais diddticos (na EaD ou educagio presencial); e, por outro
lado, pela superagio dos preconceitos contra a EaD quando do envolvimento

dos préprios educadores em ambas as modalidades.

Assim como Shelton e Saltsman (2005, p. 59), entendemos que o sucesso da
educagio virtual depende diretamente do corpo docente envolvido, o que ¢
verdade para qualquer programa de formagio, tradicional ou virtual. No entanto,
como afirmam os autores, a educagio virtual configura-se num novo paradigma
em que muitos professores nio estao preparados para as diferencas fundamentais
nos papéis necessarios para o ensino on/ine. Um cendrio de mudancgas instala-se
e provoca transformagoes na nogao de docéncia e na pratica pedagdgica desses
educadores. Os estudos do Grupo Horizonte tém demonstrado que, desde a
primeira oferta (e ainda mais apés a segunda ou terceira) de uma disciplina na
EaD, os docentes percebem que a pratica pedagdgica na EaD difere da docéncia
presencial, mas ndo em sua esséncia. Quase sempre, as distingdes reservam-se
na forma de organizar a prética docente e, com o tempo, acabam incorporando
melhorias decorrentes da experiéncia docente nas duas modalidades, nas suas
atividades presenciais e virtuais. Isto indica que, ao longo do tempo, a pratica
docente serd transformada pela insergao das tecnologias digitais, atingindo um

novo padrio de organizagio, distinto da tradicional docéncia.
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Na busca pelo necessirio corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e
disposi¢oes para a docéncia, os educadores da EaD (e os gestores da modalidade)
tém lancado mao de vérias estratégias. Pode-se dizer que a mais promissora
tem sido a formagio continuada com foco na docéncia virtual, estabelecida
num movimento continuo de construcio do conhecimento articulado com o
exercicio da profissio (Imbernén, 2009) e num processo de reflexao e criticidade
sobre a propria prética (Goodson, 1995; Névoa, 1995; Zeichner, 2008). Nesse
sentido, analisamos também a percegio dos gestores de EaD consultados sobre
o processo de formago dos docentes para trabalhar na modalidade de Educacao
a Distancia na sua IPES. A Figura 3 apresenta informagées sobre o sistema
de formacao em EaD nas IPES brasileiras; sobre a aceitagio/resisténcia dos
professores em relagio a formagao proposta pela institui¢io; sobre o modo de
desenvolvimento cotidiano dos saberes ou competéncias docentes para ensinar
na EaD; e sobre o desenvolvimento de materiais diddticos para EaD, durante o

curso de formagio, para esta modalidade.

259 agere, vn prtantnen €0 To0 e I3 1 dennvichends o4
bt g fair 100 %0 e 4 S de trabeiee

AN Gowe W s sdemn e formag o g aevie pare
L P

O gotrarerwi (o wm OOPOVUANTL & fovnai e
paaien s a3 gt § IS Sesncn & ohea (%)

On professeres Semamatram SESSTINCA ow pocar Sola
Rormma bs enoeciic s om LaD sherecds sel 10 (7

A fermacks om £a0 da pretrnas ster (CanreudT €810
PO G IR et 06 et ol 32500 Co Bun 4 ate
# thewed 20 ness %)

N Lo de W3, 0 profmmer wtor apenas wlebors metere sy
kit ss it focoton ¢ rle scesari i Menes ns fre
2 T 4 e St

Figura 3. Perceio dos gestores de EaD das IPES brasileiras sobre o processo
de formagdo docente para trabalhar nesta modalidade em sua instituigio.
Legenda: n.o. = ndo opinou; (*) valores referentes is 38 IPES que jd possuiam
formagio em EaD para os seus docentes.

Fonte: Autoria propria.

Nota-se, pela Figura 3, um indicio que merece mais destaque: na opinido
da maioria (80,9% [38]) dos gestores de EaD participantes da pesquisa, os

professores de EaD tém desenvolvido suas competéncias para fazer EaD no
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cotidiano do trabalho com a modalidade. Apenas 14,9% [7] dos gestores
disseram o contrério e os outros 4,2% [2] nio opinaram ou desconheciam a
situagdo. Apesar desse cendrio, que revelaria a necessidade de cursos de formagio
profissional para o trabalho com EaD, os dados também indicam que 28
[59,6% do total] das IPES j possuem algum sistema de formagio permanente
de profissionais voltado especificamente para a realizagio das atividades de

EaD, com destaque especial para a formagao dos proprios docentes.

Conforme Garcfa (2002, p. 31), jd nao se sustenta atualmente a ideia de que existe
um tempo para formagio, em que adquirimos a bagagem de conhecimentos
necessarios, para outro momento, a vida profissional. A formagio continuada e
a0 longo da vida pde-se como essencial. Nesse sentido, chama a atengio o fato
de que essas propostas de formagio em EaD das IPES parecem ter boa aceitagao
pelos educadores da EaD. Pela Figura 3, verifica-se que, em 19 [67,9%] das
28 IPES que oferecem formagio aos docentes, os professores envolvidos com
EaD consideram indispensdvel a formago em EaD que recebem. Dos outros,
14,3% [4 IPES] ndo percebem boa aceitagio da formagio em EaD por parte
dos docentes (ou ja se sentem preparados para a docéncia virtual) e 17,9% [5
IPES] nio opinaram ou desconhecem a posicio dos docentes sobre a formagao
oferecida. Ressalta-se, todavia, que essa boa aceitagio a formagio nio significa
passividade ou efetividade na participagao nos cursos de formagio em EaD,
pois em 39,3% [11 IPES] das institui¢des que oferecem formagao em EaD, hd

alguma resisténcia por parte dos professores.

A mesma figura demonstra ainda que, em 67,9% [19 IPES] das propostas de
formagio em EaD voltadas ao docente-autor (ou docente-conteudista, como
alguns denominam o autor dos materiais didaticos) da IPES, ha previsio de
desenvolvimento do material diddtico da disciplina até o término do curso. Isto
¢, a elaboragio do material ¢ parte do curso. Associado a essa informagio, vale
ressaltar um dado de grande riqueza para a EaD: as experiéncias de formagio por
esta modalidade estdo contando, em 78,7% [37 IPES] das institui¢coes, com um
mesmo docente responsdvel pela preparacio e também pela oferta da disciplina.
O professor participa das atividades desde a elaboragao dos materiais diddticos

e preparagdo da disciplina, passando pelo acompanhamento dos estudantes e
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coordenagio das atividades dos tutores e concluindo com o processo de avaliagao
do desempenho dos estudantes e fechamento da disciplina. Consideramos isso

essencial por acreditarmos que:

Indubitavelmente, ouvir a opinido dos destinatdrios a respeito das
dificuldades ou dos acertos do projeto é imprescindivel, tendo
em vista que permite identificar os éxitos e os problemas para seu

aprimoramento (Litwin, 2001, p. 19).

Como anunciamos anteriormente, entendemos que o professor-autor, sendo
também o professor que acompanha os estudantes e gerencia sua equipe de
tutores, ele tem a oportunidade de propor melhorias constantes para o material
diddtico da sua disciplina. Por isso, ressalta-se que apenas 12,8% [6 IPES]
dos gestores consultados informam que o docente-autor nio atua durante a
oferta da disciplina, como docente-formador (Figura 3). Certamente, hd perdas
pedagdgicas nessa forma de configurar a docéncia. Assim, a aprendizagem
docente pela pratica cotidiana ganha relevincia também na EaD e foi enfatizada
tanto pelo indicativo de aprendizagem no cotidiano de trabalho (posicao de
80,9% [38 IPES] dos gestores consultados) quanto pelo esforco da instituicio
em manter os docentes-autores também na oferta das disciplinas (destacado por

78,7% [37 IPES] dos gestores participantes da pesquisa).

Outros dados da investigagio indicaram que os cursos de formagio em
EaD voltados para docentes da EaD tém duragio e carga hordria média de,
aproximada e respectivamente, 4 meses ¢ 100 horas. Foram registrados casos
de institui¢bes em que o curso se estende por 12 meses, sendo oferecido de
modo distribuido entre atividades presenciais e a distancia. Embora pareca uma
formagio de longa duragio, a literatura sugere que a formagio docente deva ser
constante, concebida como “processo continuo, sistemdtico e organizado”’, e
isso abarca toda a carreira docente (Garcia, 2002, p. 40 — tradugao nossa). Em

algumas IPES, hd reofertas dos cursos para os mesmos professores.

A andlise de todas essas informagoes prestadas pelos gestores de Educagio
a Distancia sobre a temdtica “formagio docente para EaD” apontam-nos

afirmar que a formagio de professores para a modalidade tem ocorrido,
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geralmente, por um processo de metaformagio docente — em que os docentes
se formam enquanto desenvolvem o curso, numa espécie de aprender fazendo.
Especialmente a docéncia-autoria (preparagio e elaboragio de materiais
diddticos) tem se dado paralelamente & formagio docente para o trabalho com
EaD. H4 a expectativa dos gestores de que, ao final da formagio, o docente
tenha finalizado também a elaboragio dos materiais diddticos em uma ou mais

midias obrigatérias e/ou complementares.

Pode-se dizer que esse processo de metaformagio costuma ser estendido para
a oferta e reofertas da disciplina, como formagio continuada e como forma de
melhoria dos materiais diddticos ou revisao das estratégias pedagdgicas, resultante
das aprendizagens com a experiéncia das ofertas anteriores. Assim, mantendo
coeréncia com as indicages de Shulman (1987), o docente da EaD parte da sua
experiéncia como professor na educacio presencial e, ao longo das atividades e
formagio em docéncia virtual, passa por novas circunstincias de compreensio
de “o que ensinar” e “como ensinar”. Apds sua formagao (para EaD) e depois de
algumas ofertas da sua disciplina pela EaD, o docente transforma sua maneira
de ensinar (e, por vezes, muda também o contetido a ensinar) — tanto na EaD
quanto na educagio presencial. Ou seja, o “conhecimento pedagdgico do
conteudo” (ver Figura 1, com diagrama de Mizukami, 2014) pode passar por

um processo de reconfiguraco, a luz da formagio e pratica da EaD.

Essas transformagdes no fazer pedagdgico sio mais percetiveis no contexto
das tecnologias digitais de informagdo e comunicagio (TDIC), que
promovem novos cendrios de processos formativos. Para Mizukami (2014),
o conhecimento dessas tecnologias digitais, particularmente dos ambientes
virtuais e outras ferramentas da infernet, passa a compor os conhecimentos
do educador, reconstituindo sua base de conhecimento. Em outras palavras,
conforme demonstra a Figura 4, a construgao dos conhecimentos profissionais
da docéncia (base de conhecimento para o ensino e processo de raciocinio
pedagdgico) é agora ampliada para incorporar o conhecimento tecnoldgico
pedagdgico de contetdo. Acreditamos que é mais fécil quando os educadores
s3o bem engajados no programa de educagio virtual, e o grau de satisfagio do

corpo docente torna-se um indicador da qualidade da formagio, pois anuncia
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seu interesse em reformular sua prdtica pedagdgica (na EaD e na educacio
tradicional), ressaltando que esse interesse decorre do apoio e respeito que a

instituicdo tem pelo educador.

Condeciments

CONTEXTOS Pedagtgico de CONTEXTOS
Comecdo

[ nan]

Conhecimento
Pedagégico (CP)

Conhecimento de
Conteddo (CC)

Conhedimerto
Tecnoligico
de Conteaco
(cre)

Conhedmento
Tecnologko
Pedagogeo

)

Conhecimento
Tecnoldgico (CT)

Figura 4. Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico e Contesido (CTPC ou
TPACK, em inglés). Fonte: Mizukami (2014, p. 160)".

Os gestores de EaD consultados também apontaram o grau de importancia
atribuido pelos docentes ao seu trabalho na EaD, as dificuldades com a docéncia
virtual e o nivel de envolvimento/engajamento dos professores da instituigio
(efetivos ou convidados) com as atividades docentes da Educacio a Distincia

(Figura 5).

Os dados desta Figura 5 endossam o argumento de Mansur (2001, p. 45), que
associa as boas prdticas diddticas na EaD ao vinculo efetivo com a instituicao
e as suas condi¢oes de trabalho em geral. Indicam também que, na maioria
das instituicoes (85,1% [40 IPES]), os docentes sio da prépria instituicao
(portanto, sao servidores publicos) e sio bem engajados com as diversas
atividades da EaD (80,9% [38 IPES]). Observa-se que, embora 21,3% [10

IPES] dos gestores de EaD participantes da investigagdo observem maior

1 A autora traz essa discussao com base na andlise do TPACK (http://tpack.org).
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Figura 5. Percedo dos gestores de EaD das IPES brasileiras sobre o envolvi
engajamento dos professores da instituigdo com as atividades da modalidade.
Legenda: n.o. = nio opinou.

Fonte: Autoria prépria

engajamento nas atividades de EaD por parte dos docentes convidados (nao
concursados ou sem vinculo com a IPES) em relagio aos docentes efetivos, em
mais da metade das instituicdes (57,4% [27 IPES]) isso parece nao ocorrer.
Pelos dados, hd um bom engajamento tanto de professores efetivos quanto dos

docentes convidados.

Como indica a Figura 5, em 34 [72,3%] das IPES consultadas, os docentes
enfrentam maior dificuldade com o trabalho na modalidade de EaD do que
na docéncia presencial. Para outros 10,6% [5 IPES] dos gestores ocorre o
contrdrio: pensam que a maioria dos docentes trabalha mais facilmente (ou
com dificuldade similar) com a docéncia na EaD. Todavia, observa-se que, em
36 [76,6%)] das instituigoes consultadas, a dificuldade dos educadores com a
docéncia na EaD ¢ particularmente maior quando comegam o trabalho com a
modalidade. Por outro lado, os dados mostram também que, geralmente (em
27 [57,4%] das 47 instituicdes), os professores ndo demonstram dificuldades
durante a oferta da disciplina para manejar sua turma de estudantes ou para

coordenar sua equipe de tutores.

De qualquer forma, vale destacar que ndo é baixo o percentual de gestores (34%

[16 IPES]) que percebem certas dificuldades dos professores da institui¢io no
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gerenciamento de tutores e estudantes durante a oferta de suas disciplinas. Uma
hipétese provavel para essa dificuldade é o quantitativo de estudantes atendido
na EaD, que costuma ser maior do que as turmas presenciais. Os dados da
investigagdo indicam que, normalmente, os docentes de EaD da UAB ficam
responsdveis por 100 a 250 estudantes a cada semestre (em 28 [59,6%] das
institui¢oes consultadas), podendo chegar a atender, em 13 [27,7%] das IPES
consultadas, a mais de 250 estudantes. Além do elevado nimero de estudantes
atendidos por oferta, o professor-formador, responsavel pela disciplina, precisa
gerenciar um grupo de tutores, que o auxiliam no atendimento dos estudantes.
Considerando que, no caso do Sistema Universidade Aberta do Brasil, um tutor
atende um grupo de aproximadamente 25 estudantes, o docente-formador deve
gerenciar as atividades de 10 tutores, quando tiver uma turma de 250 ou mais
alunos. Isso pode contribuir para as dificuldades apontadas para o trabalho
docente com a EaD. Trata-se de um aspeto importante que tem merecido atengao
dos gestores e dos educadores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem
na modalidade. O trabalho em equipe, entre docentes-formadores e docentes-
tutores, em si, pode ser um dificultador. Segundo a literatura, um dos principais
motivadores para as dificuldades com o trabalho docente virtual é o uso intensivo
das TDIC no 4mbito da EaD. Em decorréncia, a base de conhecimentos para
ensinar passou por reestruturagio com o advento das tecnologias digitais. Como
indicamos anteriormente (Figura 4), as peculiaridades da docéncia virtual
transformaram a base de conhecimentos docente proposta por Shulman (1987),

agregando novos elementos e exigindo novos saberes (Mizukami, 2014).

Por fim, observam-se, pela tltima barra da Figura 5, indicios de desvalorizacao da
atividade docente virtual em relagio & docéncia presencial. Seja no 4mbito publico
ou privado, hd uma tendéncia de a docéncia na EaD ser vista como um “bico”
(fonte de complemento salarial). Os dados mostram que a opinido dos gestores
consultados estd bem dividida sobre esse assunto: 46,8% [22 IPES] acreditam que
os professores de suas IPES ndo desvalorizam a docéncia da EaD em comparagio
a0 que fazem na educagdo presencial; mas outros 40,4% [19 IPES] observam o
contrdrio. Nesse contexto, ¢ importante ressaltar que o grau de importincia

atribuido ao trabalho virtual sofre influéncia do tipo de pagamento feito, no Brasil,
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aos docentes. Certamente, o fato dos proventos pelo trabalho pedagdgico na EaD
serem pagos por meio de bolsas (no caso da UAB, onde coletamos dados) deprecia
a docéncia virtual em relagio & docéncia tradicional, pois acusa, em si, menor
valorizagio e respeito a0 educador — seja pelo montante recebido, pelas condigoes

de trabalho a que sio sujeitos ou por diversos outros fatores.

Com vistas a concluir essa discusso, apresentamos dois elementos que sintetizamos
com as informagdes levantadas na investigagio. Primeiro, elaboramos uma
caracterizagao mais geral dos sistemas de EaD publicos brasileiros, com base nas
informagdes fornecidas pelos gestores das IPES analisadas (Tabela 1). Essa sintese
com as caracteristicas mais comuns nas experiéncias de EaD possibilita perceber a
situacao dos educadores das experiéncias ptiblicas de EaD analisadas.

Tabela 1. Sintese da caracterizacio das condicées de trabalho dos docentes de EaD em instituicies
brasileiras (foco nos docentes-autor e docente-formador)

Sintese sobre a Docéncia na EaD piblica brasileira (Sistema UAB)

* Docéncia na EaD) como carga de trabalho extra ao presencial

Professor recebe bolsa pelo trabalho extra

As atividades na EaD influenciam o trabalho presencial

Docéncia coletiva (autor-formador-tutor virtual-tutor presencial)

Configuracio como Polidocéncia: colaboracio e fragmentagio

Hé formagio especifica em EaD (antes, durante e depois da oferta da disciplina)

Metaformagio docente: producio da disciplina durante formagao com melhoria a cada oferta

Acompanhamento préximo do estudante (docéncia por demanda e por estimulo)

Apoio por demanda ou compulsio da equipe multidisciplinar (hd apoio e estimulo de equipe especializada em cada midia)

Atividade intensiva, junto A tutoria virtual e presencial

Mesmo professor prepara a disciplina e atende aos tutores e estudantes

Fonte: Autoria prépria.

De modo semelhante, como segundo elemento, sintetizamos as formas como os
educadores da EaD se articulam para atender/acompanhar os alunos. Como indicou
Mill (2012a), existem diferentes configuracoes possiveis para a docéncia na EaD e
ela ocorre de modo particular, como polidocéncia, composta por diferentes figuras:
o docente-autor (conteudista)", o docente-formador (coordenador de disciplina),

o docente-tutor virtual e o docente-tutor presencial. Observamos que a docéncia

' Na literatura, o docente-autor ¢ geralmente tratado como docente-conteudista, pois sua fungio resume-
se, basicamente, na elaboragio e/ou organizacio dos contetidos de uma disciplina em uma ou mais midias.
Embora saibamos das distingdes entre os termos, neste texto usaremos o termo professor-autor
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em cursos de graduagio a distdncia ptblicos ¢ mais comumente configurada como

mostra o diagrama abaixo (Figura 0).

Tipo A . SEaD

Equipe
administrativa
_Docéncia - --------- -
Equipe de -
Acompanhamento .

Docente-Tutot

Estudantes

Figura 6. Tipo de configuracio mais comum para docéncia em cursos de
graduagio a distincia, contemplando diferentes docentes (autor, formador,
tutor virtual e presencial). Fonte: Mill (2012).

Percebe-se, nessa representago grafica e diddtica, a localizagio mais frequente dos
educadores na estrutura organizacional dos sistemas de EaD publicos brasileiros. Ela
nao éa configuragio mais rica pedagogicamente e nem tem melhor rentabilidade ou
escalabilidade. Existem outras variacoes nas relacoes entre docentes da EaD, tendo
inclusive tipos de organizagio docente com ou sem o docente-tutor presencial, tipos
com participagdo ou ndo do docente-tutor virtual ¢ modelos em que o docente-
formador ¢ imprescindivel ou dispensavel. Essas outras configuracoes sao mais
comumente adotadas em cursos de especializagdo, aperfeicoamento ou em cursos
com poucos alunos (menos de 50 estudantes). Ressalta-se que cada configuragio
da docéncia afeta, de modo distinto, as condicées de trabalho do docente e,
também, a qualidade do ensino-aprendizagem. Diversos aspectos (positivos ou
nio) decorrem das menores mudangas na organizagio docente. Sao decorréncias

pedagdgicas, financeiras, logisticas, legais, trabalhistas, sociais etc.. Assim, a busca



Capitulo9 | D. Mill & G. Santiago

pela institucionalizagio da EaD (e da docéncia) tem sido cara aos gestores e

educadores desta modalidade em IPES.

Consideragdes finais sobre a percecao dos gestores: reflexdes sobre a

condigao docente na EaD

Num plano geral, as investigagdes que o Grupo Horizonte tem realizado
demonstram positividade e riquezas em diversos aspetos dos modelos de EaD
que estio se configurando em institui¢oes publicas brasileiras. Todavia, aspetos
negativos e dificuldades sio postos quando analisamos o ensino-aprendizagem
a distancia, seja por questdes da propria dinimica e dialética do processo de
constitui¢io de uma nova modalidade educacional no seio de uma instituigio
tradicionalmente reconhecida para a formagio presencial e/ou, também, pelas
particularidades da docéncia na EaD. Ao gestor, cabe estar atento a tudo isso

com vistas & conce¢do e manutengio de uma proposta de formagio de melhor

qualidade.

Praticamente todos esses aspetos tratados nas secdes anteriores, assentam-
se no processo de institucionalizagio da modalidade da EaD no seio das
mantenedoras publicas. A institucionalizagio da EaD ¢ um desejo de quase
todos os gestores da modalidade e, também, representa uma grande evolugao
para o atual estdgio das experiéncias de EaD brasileiras. Ter todos os processos
da modalidade a distincia em plena articulagio com as atividades regulares da
instituico, sendo realizados pelos mesmos setores e sujeitos que jd os executam
para a educagio presencial, estd na base da institucionalizagio da modalidade e,
numa primeira andlise, parece algo simples de ser concebido e implementado.
Todavia, isso representa um grande desafio aos gestores da EaD, e, no centro
desse desafio, estd particularmente a institucionalizagio do trabalho docente.
Nenhum gestor de EaD estd a salvo desta drdua tarefa: conceber e estruturar
uma equipe de educadores, envolvendo multiplos perfis de sujeitos, sua
formagio, sua manutengio, definigio e divisio das tarefas docentes etc. A
institucionalizagao do trabalho pedagdgico representa, assim, uma meta a ser

buscada incessantemente pelos gestores de EaD.
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Pode-se dizer que os vrios aspetos tratados neste texto compdem desafios que
o gestor em EaD deve enfrentar e superar. So questoes de dificil solugio que,
como afirmam Shelton e Saltsman (2005, p. 13), exigem mudancas estruturais
na instituigdo para incorporar elementos da educagio virtual — o que exige
uma equipe gestora bem preparada, e o apoio institucional para pressionar
uma mudanca imediata é essencial para evitar frustracoes. Para esses autores,
esta ¢ uma situagdo dificil e delicada, que coloca em jogo aspetos de natureza
estrutural: primeiro porque toda mudanca tende a gerar resisténcia e esforco
extra por parte de todos os envolvidos; depois, e mais importante, porque,
em fungio dos rumos dos ventos da mudanga, os estudantes podem ficar
frustrados, os professores podem perder o respeito pelo programa, e a reputagio

institucional pode ser afetada de modo negativo.

Nesse sentido, os dados apresentados nas secoes anteriores, fornecidos pelos
gestores brasileiros de sistemas publicos de EaD, indicaram-nos que hd no

minimo quatro pontos que merecem atengao:

*  Criagio de diretrizes institucionass, envolvendo os professores efetivos, para
articulagio entre EaD e educagiio presencial nas IPES brasileiras: hd desejo
e empenho de gestores e docentes (a0 menos na percecio dos gestores)
para institucionalizar a EaD, buscando incorporar as atividades da
EaD no seio da IPES - jd tradicionalmente consolidada em educagio
presencial. A criagio de diretrizes levaria  superagio das principais
dificuldades enfrentadas por professores e gestores da EaDj; além de
promover mais integragio entre educagao presencial e EaD, o que é

importante para fomentar a educagio hibrida (blended learning”) .

»  Formagio para atwar na Educagio a Distincia: as instituiges pablicas
de ensino superior mantenedoras de cursos de EaD, bem como os
educadores envolvidos em tais cursos, demonstram interesse em
realizar uma proposta adequada de docéncia para EaD. Os dados

apresentados anteriormente indicaram que:

12 Para saber mais sobre educacio hibrida, consultar Matheos (2014).
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© essas IPES possuem programas de formagio de professores

para EaD;

°  os docentes consideram indispensével essa formagio recebida

da IPES;

° a aprendizagem ¢ realizada com a pratica docente na EaD,

tanto na elaboragio dos materiais diddticos quanto na oferta

da disciplina;

© nesses primeiros anos de investimento das IPES brasileiras
na EaD, o processo de formagio docente tem se dado como
metaformacio (formagio de outros, enquanto se forma, no
dia a dia de prédtica pedagdgica), do que decorrem aspectos
positivos e negativos. Nesse processo, ganha carater especial
a constitui¢io dos saberes docentes, decorrentes de processos

de formagio, inicial e continuada, e da pritica docente.

Engajamento dos docentes da IPES nas atividades de EaD: apesar do
significativo percentual de gestores que percebem menosprezo dos
professores da sua instituicio com o trabalho na EaD em relagio
a docéncia presencial, deve-se ressaltar que, na maioria das IPES
(80,9%), 0s docentes estao bem engajados e empenhados em realizar
uma Educacio a Distincia de qualidade. Também merece destaque
o fato de os professores da EaD possuitem vinculo formal com a
instituigio (formalmente concursados para a docéncia presencial,
em primeira instncia). Isto é essencial, pois ndo h terceirizagio das
atividades da EaD para outros profissionais sem vinculo institucional.
Assim, a docéncia na EaD recebe tratamento semelhante 4 docéncia
tradicional, além dos ganhos pedagdgicos e profissionais para IPES e

o docente.

Superar as dificuldades docentes para atuar na EaD: os professores
consideram o trabalho na EaD mais dificil do que a docéncia presencial,

especialmente na fase inicial da atividade docente a distincia. Todavia,
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o manejo de turma nio estd entre as principais dificuldades dos
educadores da EaD), mesmo quando as turmas sao grandes. Parece que
esse manejo fica mais fécil quando tutores e professores coordenadores
da disciplina estao frequentemente em contato para acompanhar os
estudantes. Além disso, os professores costumam levar para a educagio
presencial (ou para futuras ofertas do mesmo curso pela EaD) aquilo
que aprenderam na EaD e vice-versa. Quando se aprende, ja ndo hd
separagio entre sujeito e conhecimento. Em outras palavras, uma
educacio de qualidade vem antes dos adjetivos “presencial” ou “a

distAncia”.

Esses indicativos, num plano geral, demonstram positividades nos modelos de EaD
que estdo se configurando em instituiges ptiblicas brasileiras. Porém, em termos de
condigdes a que estao submetidos os docentes virtuais no Brasil, hd alguns aspectos
que devem ser considerados no sentido de identificar possiveis implicagdes trabalhistas
decorrentes do trabalho virtual flexivel (como a precarizagio e intensificagio do trabalho
docente, o teletrabalho tempordrio etc..) e buscar estratégias de institucionalizagio da
mao de obra necessdria a0 bom andamento das atividades de EaD. Nesse sentido,
percebemos que as condigdes de trabalho dos educadores envolvidos com docéncia
virtual no Brasil ndo sao tao adequadas como poderiam ser. Alguns aspetos depreciam
a atividade do professor na EaD. Como exemplo, podemos citar o pagamento por
bolsas, configuraco da docéncia virtual como trabalho extra ao presencial e a situagio

dos tutores no Ambito do sistema Universidade Aberta do Brasil.

Enfim, dentre muitos outros elementos que constituem desafios a serem enfrentados
por gestores ¢ educadores nessa modalidade educacional, tratamos neste texto de apenas
um ponto (a docéncia virtual) e de uma perspetiva (a configuragio dessa docéncia na
percecio dos gestores). Tendo a institucionalizagdo como estratégia, parece primordial
a incorporagio do fazer docente da EaD na vida cotidiana da instituicio, atentando-
se A regularizagio da mo de obra, 4 sua formagio e acompanhamento, a0 cdmputo
do esforgo docente na EaD, ao processo de colaboragio entre os membros da equipe
polidocente e a fragmentago do trabalho pedagdgico, a0 ajuste da relagio professor-

alunos etc. Por tudo isso, entendemos que, assim como disseram Moore ¢ Kearsley
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(2008), é tarefa complexa e dificil fazer a gestao de sistemas de EaD; assim como tem

se mostrado complexo o fazer docente na educagio virtual.

Finalizamos nossa reflexio com a ressalva de que os elementos tratados neste texto
ainda merecem novos estudos, mais aprofundados e detalhados, em busca de suficiente
entendimento do fenémeno. Fica, portanto, o convite a outros pesquisadores,
educadores e gestores para aprofundar essa reflexdo e propor melhorias para a EaD em

geral e para o fazer docente virtual em particular.
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Capitulo 10
Roselaine Ripa

Andlise de cursos de pedagogia da regiao
sul da Universidade Aberta do Brasil

No Brasil, segundo dados do ultimo relatério técnico do Censo da Educagio
Superior de 2014, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2016, a Educacio a Distincia - EaD é a
modalidade de ensino que mais cresceu nos tltimos anos. O Sistema Universidade
Aberta do Brasil completou 10 anos em 2016 e foi instituido com o propésito de

fomentar a oferta de cursos na modalidade a distdncia nas instituigdes puiblicas.

Diante desse contexto, o objetivo desse trabalho é apresentar os resultados
parciais da pesquisa “Ser professor(a) na Educagio a Distancia: um estudo sobre
o trabalho docente nos cursos de Pedagogia/UAB na Regido Sul do Brasil”,
desenvolvida no Centro de Educagio a Distincia (CEAD), da Universidade do
Estado de Santa Catarina (UDESC).

Na primeira parte serdo apresentados alguns dados obtidos nos Relatérios
Técnicos do Censo da Educagio Superior, com o propédsito de tragar um
panorama da Educagio a Distincia no Brasil atualmente, principalmente
nas instituigoes publicas que desenvolvem os cursos em convénios com a

Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Na segunda parte, partindo das atribuigoes dos docentes previstas no termo
de compromisso no momento de concessio das bolsas CAPES/UAB,
apresentaremos as conclusoes gerais dos dados obtidos na andlise documental
de nove Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) de Pedagogia oferecidos por
instituigdes publicas localizadas na Regiao Sul do Brasil e conveniadas com

a Universidade Aberta do Brasil. Foram identificadas trés categorias para esse
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momento: identificagio dos docentes; aula presencial e Ambiente Virtual de Ensino

e Aprendizagem (AVEA); pesquisa e extensao.

Com esses dados espera-se oferecer um mapeamento da docéncia nos cursos EaD,

que permitird o prosseguimento da pesquisa e outros estudos.

A Educagio a Distincia no Brasil e o Sistema Universidade Aberta do Brasil

No Brasil, a Educagio a Distancia (EaD) comeca a ser considerada uma
modalidade educacional a partir da publicagao da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) N° 9394/96 ¢ do Decreto N° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que

regulamenta o Art.80 da LDB, com a seguinte definigio no Art. 1°:

Modalidade educacional na qual a mediagio nos processos de ensino
e aprendizagem ocorre com a utilizagio de meios e tecnologias de
informagio e comunicago, com estudantes e professores desenvolvendo

atividades educativas em lugares ou tempos diversos (Brasil, 2005).

Segundo dados do tltimo relatério técnico do Censo da Educacio Superior de
2014, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) em 2016, a Educagio a Distincia é a modalidade educacional
que teve maior percentual de crescimento nos dltimos anos, atingindo 35,3% no
periodo de 2010 2 2013. Em 2014 eram ofertados 1.365 cursos, assim distribuidos:

43,6% licenciaturas, 35,1% tecnoldgicos e 21,2% bacharelados.

A rede privada era responsdvel por 9 de 10 matriculas realizadas nos cursos a
distAncia, ou seja, 90% das matriculas foram na rede privada, 7% na rede federal e
3% na rede estadual. E possivel observar um crescimento continuo dos ingressantes
na modalidade a distancia desde 2003, sendo que em 2014 eles representavam

23,4% dos alunos.

Em 2014 foram ofertadas 2.800.358 novas vagas' , sendo 2.739.490 disponiveis

' O relatério técnico classificou como vagas novas aquelas oferecidas nos processos seletivos vestibular, Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), dentre outros, em cada turno de funcionamento do curso.
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na rede privada. Somando ao total das novas vagas as oferecidas em Programas
Especiais (3.327) e as remanescentes (239.292), foram 3.042.977 novas vagas a

distancia.

Do total das Institui¢oes de Ensino Superior (IES) que ofereciam cursos na
modalidade a distincia, 68,7% pertenciam a rede privada, com predominincia
dos cursos tecnoldgicos (48,2%). J& na rede publica, os 31,3% dos cursos
eram assim distribuidos: 21,8% oferecidos nas instituigoes federais, 7,0% nas
estaduais e 2,5% nas municipais. Na rede publica, a maior oferta era dos cursos

de licenciatura: 75,5% nas federais, 80,2% nas estaduais e 48,5% nas municipais.

Apesar de estar previsto ja na publicagdo da LDB de 1996 que haveria incentivo
do Poder Publico do Brasil para o desenvolvimento e a veiculagio de programas de
Educacio a Distincia, em todos os niveis e modalidades de ensino, como também
de educacio continuada, pode ser identificada uma lacuna de regulamentagoes
e orientagdes até a publicacio em 2003 da primeira versdo dos Referenciais de
Qualidade para a Educacio a Distincia e dos decretos que vieram em seguida,
a saber: Decreto n° 5622/2005 e o Decreto 5.800/2006, que cria o Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e disponibiliza o fomento para impulsionar a

modalidade a distancia nas institui¢ées de ensino superior publicas.

A UAB ¢ constituida por um sistema integrado por universidades publicas,
com o propdsito de viabilizar a oferta de cursos a distincia de nivel superior
a populagio com dificuldade de acesso & formagio. Seu objetivo ¢ efetivar a
expansio e interiorizacio da oferta de cursos e programas de educagio superior
a distincia no Brasil, estabelecendo parceria dos trés niveis governamentais
(federal, estadual e municipal). Tem prioridade nesse sistema os professores que
atuam na Educagio Bisica da rede publica, seguidos dos dirigentes, gestores e

trabalhadores em Educagao Bisica dos estados, municipios e do Distrito Federal.

Ao plantar a semente da universidade publica de qualidade em locais
distantes e isolados, incentiva o desenvolvimento de municipios
com baixos IDH e IDEB. Desse modo, funciona como um eficaz
instrumento para a universalizagio do acesso ao ensino superior e

para a requalificacdo do professor em outras disciplinas, fortalecendo
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a escola no interior do Brasil, minimizando a concentragio de oferta
de cursos de graduagio nos grandes centros urbanos e evitando o

fluxo migratério para as grandes cidades’.

Podem participar desse sistema as universidades publicas - federais, estaduais e
municipais - € os Institutos Federais de Educagio, Ciéncia e Tecnologia, responsveis
pela elaboragio do Projeto Pedagdgico de Curso’ (PPC), um documento que
apresenta, principalmente, a concepgio pedagdgica, a estrutura (curriculo, carga
hordria, equipe docente e infraestrutura) e os critérios de avaliagio dos cursos. O

PPC deve estar diretamente articulado s diretrizes do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) e do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI).

No Sistema UAB, os governos estaduais/municipais sdo responsaveis pela
criagdo e manutengio dos polos de apoio presencial, com o propésito de
descentralizar as atividades universitdrias e atender as necessidades do curso
que serd oferecido. Para isso, devem possuir infraestrutura fisica, tecnolégica
e pedagdgica. Um polo no Sistema UAB funciona, assim, como um ambiente
académico presencial descentralizado para atendimento as necessidades dos

alunos matriculados nos cursos das instituigdes parceiras.

A UAB foi primeiramente inscrita na Secretaria de Educagio a Distancia -
SEED, ampliando exponencialmente os polos nos diferentes Estados. Com
a promulgacio, em 2007, da Lei n° 11.502, que reestrutura a Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, a UAB passa a
ser inscrita na “nova’ CAPES, érgio com acumulada experiéncia na drea de
avaliagio da pds-graduagao, um movimento que, segundo Barreto (2010),
atribuiu uma espécie de selo de qualidade 3 UAB. Apesar desta alteracio, o autor
ressalta que a UAB permanece sem projeto pedagdgico explicito, centralizada
no aparato tecnoldgico e seu uso, sem indicagio dos responsaveis diretos pela

qualidade do processo educativo dos cursos oferecidos.

? Informagoes obtidas na apresentagio “O que ¢ UAB”, disponivel em: http://www.capes.gov.br/component/
content/article?id=7836 Acesso em 01 nov. 2016.

3 Adotaremos Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), tal como a maioria das Institui¢oes de Ensino Superior

Pesquisadas, mesmo reconhecendo a importincia da dimensdo politica que as discussoes sobre os PPPs
(Projetos Politicos Pedagdgicos) destacam.
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Segundo Mill (2012), a EaD obteve muitos beneficios com a criagio da UAB,
pois foi através dos interesses politicos com esse sistema que o governo federal
passou a criar as exigéncias legais, os parimetros de qualidade e, a0 mesmo
tempo, assumir as responsabilidades de acompanhamento e regulamentacao

dos cursos oferecidos na modalidade a distancia.

Diante da criagio da UAB, Zuin (2006, p. 952) problematiza um pouco mais
essa discussao ao afirmar que “o anseio legitimo de se incrementar os indices do
ensino universitdrio brasileiro nao pode ser instrumentalizado, a ponto de novas
estatisticas mais alentadoras obnubilarem os danos decorrentes no processo
educacional/formativo”. No momento de criagio da UAB, para repensar o
processo formativo na EaD, o autor elaborou um questionamento pertinente
que ainda ¢ atual: “(...) que tipo de relacdo pedagdgica pode ser promovido
entre os agentes educacionais envolvidos num processo de educacio a distincia™?
(ZUIN, 2006, p. 952). Segundo o autor, trata-se de uma das questdes que nao
podem ser evitadas se a EaD pretende, a0 invés de apartar os agentes educacionais

envolvidos, contribuir para sua aproximagio e formagio dos individuos.

Conforme mencionado, o projeto politico da UAB anuncia como objetivos
principais a democratizagio, expansio e consolidacio do ensino superior no
pais, tendo como foco prioritdrio a formagao inicial de professores, através da
modalidade a distincia, enquanto politica de Estado para atingir os indices
de qualidade esperados para a educagio bisica. Neste sentido, Kenski (2012)
destaca que a EAD cumpri uma das principais metas de democratizagio do

acesso 4 educagio prevista nos planos governamentais.

Para atingir esses objetivos, foram elaborados os seguintes eixos fundamentais da
UAB: (1) a expansio publica da educagio superior (democratizagio e acesso); (2) o
aperfeicoamento dos processos de gestao das Instituigdes Puiblicas de Ensino Superior
- IPES (expansdo em consondncia com as propostas educacionais de estados e
municipios); (3) aavaliagio da educagio superiora distncia (processos de flexibilizagio
e regulagao do MEC); (4) as contribuigdes para a investigagio em educagio superior
a distncia no pais; e, (5) o financiamento dos processos de implementacio, execugio

e formagio de recursos humanos em educagio superior a distancia.
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Desde a criagao da UAB em 2006, o que se observou foi um aumento do nimero
de instituicGes de ensino superior credenciadas para a oferta de EaD, bem como o
namero de cursos e matriculas. Segundo Giolo (2010), em 2003, quando houve a
mudanga de governo, a tendéncia da EaD no Brasil ainda nio era suficientemente
explicita; e a ideia de dotar o Brasil de uma “megauniversidade”, nos moldes
das instituiges tradicionais de outros paises, levou ao projeto prioritirio da
implantagao da UAB. Tal projeto nio minimizou a atuagao da iniciativa privada,
o que culminou na publicagio do Decreto n® 5622/2005 e diversas portarias com
o propésito de regulamentar mais especificamente um campo até entdo deficiente
em termos legais. “Cada uma dessas agoes do Estado procura organizar o setor e
impedir, com uma série de novas exigéncias, que a livre concorréncia acabe por

desvirtuar sobremaneira o sentido da educagio a distincia” (Giolo, 2010, p. 1224).

A proposta de impulsionar a formacio inicial de professores utilizando as
metodologias da EaD estava de acordo com a LDB N° 9394/96, Art. 87, que
previa a consolidagao do Plano Nacional de Educagio no § 3°, inciso III: “realizar
programas de capacitagio para todos os professores em exercicio, utilizando

também, para isto, os recursos da educagio a distancia’.

Enquanto politica pablica de EaD, a UAB passa a ser utilizada para atender a estas
determinagbes legais relacionadas 4 formagio inicial de professores e, a0 mesmo
tempo, para garantir a expansio da universidade publica e gratuita no Brasil. Segundo
Segenreich (2009, p. 216), “(...) trata-se de uma politica agressiva de expansio
quantitativa de vagas na rede puiblica de educago superior, pelos ntiimeros que pretende

alcangar e pelos mecanismos de adesio que adota” (Segenreich, 2009, p. 216).

Considerando a expansio e a utilizagio da EaD para garantir a formagio docente,
nosso foco nesse trabalho serd a discussio sobre a docéncia nos PPCs dos cursos de
Pedagogia oferecidos por meio de convénio com a Universidade Aberta do Brasil,

restringindo a andlise aos que sio oferecidos na Regido Sul.

Os cursos de Pedagogia UAB da regiao Sul do Brasil

Mill (2012) destaca que, no contexto de expansao da EaD no Brasil nas tltimas
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décadas, muitas questoes bdsicas ainda ndo foram resolvidas, tais como a
condi¢io profissional dos docentes e a defini¢io dos elementos constitutivos do
trabalho pedagdgico virtual. “(...) O trabalho docente na EaD ainda se mostra
diversificado, informal, tempordrio, precdrio, intensificado, sucateado, mal

remunerado e desmantelado” (Mill, 2012, p. 45-46).

Pesquisas recentes apontam que a docéncia na EaD é desempenhada,
principalmente, pelo professor conteudista, professor formador e tutores
presenciais e a distAncia. No caso da UAB, cada curso proposto apresenta um
PPC, com a previsao de um modelo pedagdgico em que os diferentes agentes
educacionais se organizario para realizar a mediacio diddtico-pedagdgica. A
remuneragio ¢ realizada por concessio de bolsa e estao previstas as seguintes

agentes’:

*  Professor Formador I e II: desenvolve atividades tipicas de ensino,
participagio em projetos de pesquisa, de desenvolvimento de
metodologias de ensino na drea de formagio inicial e continuada de

professores de educagio basica;

*  Tutor: atua em atividades tipicas de tutoria desenvolvidas no 4mbito
do Sistema UAB;

e Professor Conteudista: elabora material diditico e desenvolve

projetos e de pesquisa;

*  Coordenadoria de Polo: responsavel pela coordenagio e supervisao
de infraestrutura dos polos de apoio presencial para viabilizar

atividades previstas pelos cursos;

*  Coordenadoria de Tutoria I e II: atua em atividades de coordenacio

de tutores dos cursos implantados no ambito do Sistema UAB e

# Atualmente ¢é a Portaria N° 183, de 21 de outubro de 2016 que regulamenta as diretrizes para concessio
e pagamento de bolsas aos participantes da preparagio e execugio dos cursos e programas de formagio
superior, inicial e continuada no dmbito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). Algumas
modalidades se diferenciam entre I e II devido ao tempo de experiéncia no Ensino Superior o que determina
o valor da bolsa. Disponivel em: https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/24102016-
PORTARIA-N-183-2016.pdf Acesso em 05 fev. 2017.
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no desenvolvimento de projetos de pesquisa relacionados aos cursos;

*  Coordenadoria de Curso I: coordena o curso implantado no
4mbito do Sistema UAB e desenvolve projetos de pesquisa

relacionado ao curso;

*  Coordenadoria Geral: responsavel institucional pelos aspectos
administrativos, financeiros e pedagdgicos das acoes no ambito
do Sistema UAB, assim como desenvolve de projetos de pesquisa

relacionados aos cursos;

*  Coordenadoria Adjunta: auxilia a coordenadoria geral nas
suas atribuicoes, assim como desenvolve projetos de pesquisa

relacionados aos CUrsos;

*  Assistente 2 Docéncia: atua em atividades tipicas de ensino, de
desenvolvimento de projetos e de pesquisa, relacionadas aos cursos

e programas implantados no 4mbito do Sistema UAB.

A pesquisa intitulada “Ser professor(a) na EaD: um estudo sobre o trabalho
docente nos cursos de Pedagogia/UAB na regido Sul” tem como objetivo analisar
a configuragio do trabalho docente nos cursos de Pedagogia na modalidade a
distancia, de instituigdes pablicas da regido Sul que possuem convénio com a UAB,
e suas implicages para o processo de ensino e aprendizagem. Uma das etapas da
pesquisa ¢ identificar nos PPCs dos cursos de Pedagogia da Regido Sul como estd

apresentado o trabalho docente.

A Regido Sul do Brasil é formada pelos estados: Parand, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul. Na tabela 1 estao os cursos de Pedagogia que sdo oferecidos na
modalidade a distincia por universidades publicas, em parceria com a Universidade
Aberta do Brasil. Nao foram considerados os cursos que sao oferecidos na categoria

complementagio pedagdgica.

Foram analisados os projetos de 09 instituicoes, sendo 04 no Parand, 01 em Santa
Catarina e 04 no Rio Grande do Sul. A maioria pertence a rede federal de ensino

(05 cursos) e apenas 04 sdo oferecidos nas redes estaduais.
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A temética do trabalho docente virtual ainda necessita de outros estudos e pesquisas.
Mill (2012) afirma que hd lacunas nas discussoes, que se apresentam superficiais
incoerentes em muitas discussoes, desconsiderando aspetos peculiares ao ensino-

aprendizagem da educagao virtual.

Na tentativa de contribuir com esses estudos, a pesquisa realizou um mapeamento
do trabalho docente nos cursos de Pedagogia UAB na Regido Sul, inicialmente por

meio da andlise documental dos PPCs dos 09 cursos apresentados na Tabela 1.

Tabela 1. Cursos de Pedagogia oferecidos via UAB

Estado Instituicao de Ensino Superior (IES)

Parani Universidade Estadual de Maringd (UEM)

Universidade Estadual do Centro - Oeste (UNICENTRO)

Universidade Federal do Parana (UFPR)

Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Santa Catarina Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC)

Rio Grande do Sul Universidade Federal do Rio Grande (FURG)
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL)

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)

Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)

Fonte: Adaptado de Sobre a UAB - CURSO. Disponivel em: www.uab.capes.br.

Nessa etapa da pesquisa foram identificadas as seguintes informagdes: ano de inicio
do curso; inicio do convénio com a UAB; duragio e carga hordria do curso; perfil
de aluno desejado; caracterizagao do corpo docente. Segundo Gil (2008), a andlise
documental é importante ndo porque responde definitivamente o problema de
pesquisa, mas porque proporciona uma visio aprimorada do mesmo ou a elaboragio

de hipéteses que podem conduzir 4 sua verificagio por outros meios.

Sendo assim, os resultados obtidos e que serdo apresentados a seguir de forma
geral, sem destacar a especificidades de cada instituicio, contribuiram para o
prosseguimento da pesquisa, que prevé entrevistas com os coordenadores de cada

um dos cursos.
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Os Projetos Pedagégicos dos Cursos (PPCs) de Pedagogia/UAB da Regiao
Sul: a docéncia na EaD

Apesar dos agentes da educagio a distincia estarem previstos nas regulamentagoes
da UAB por meio da concessio de bolsas e determinagio das suas atribuigoes,

cada instituigo tem a autonomia para organizar sua proposta pedagégica.

De acordo com os Referenciais de Qualidade para Educagio Superior a
Distancia (Brasil, 2007, p. 20) sao consideradas fun¢des docentes: (a) estabelecer
os fundamentos teéricos do projeto; (b) selecionar e preparar todo o contetido
curricular articulado a procedimentos; (c) atividades pedagdgicas; (c) identificar
os objetivos referentes a competéncias cognitivas, habilidades e atitudes; (d)
definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto basicas quanto
complementares; (e) elaborar o material diddtico para programas a distincia;
(f) realizar a gestao académica do processo de ensino-aprendizagem, em
particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes; (g) avaliar -se
continuamente como profissional participante do coletivo de um projeto de

ensino superior a distincia.

Ao assinar o termo de concessao de bolsas, Ginico para todas as IES, o

professor aceita as seguintes atribui¢oes’:

*  Desenvolver as atividades docentes na capacitagio de
coordenadores, professores e tutores mediante o uso dos recursos

e metodologia previstos no plano de capacitagio;

*  Participar das atividades de docéncia das disciplinas curriculares

do curso;

*  Participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de

metodologia na modalidade a distincia;

*  Participar e/ou atuar nas atividades de capacitagio desenvolvidas

na Instituicio de Ensino;

5 Retirado do termo do bolsista CAPES/UAB.
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e Coordenar as atividades académicas dos tutores atuantes em

disciplinas ou contetidos sob sua coordenagao;

*  Desenvolver o sistema de avaliacio de alunos, mediante o uso

dos recursos e metodologia previstos no plano de curso;

*  Apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina
ofertada, relatério do desempenho dos estudantes e do

desenvolvimento da disciplina;

*  Desenvolver, em colaboragio com o coordenador de curso, a

metodologia de avaliagio do aluno;

*  Desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de

ensino desenvolvidas nos cursos na modalidade a distancia;

¢ Elaborar relatérios semestrais sobre as atividades de ensino no
Ambito de suas atribuicées, para encaminhamento 3 DED/
CAPES/ MEC, ou quando solicitado.

Apesar dessas atribui¢oes serem utilizadas como diretrizes em 4mbito nacional
e ja anunciarem as caracteristicas da docéncia na EaD, consideramos que a
andlise documental dos PPCs poderia ajudar a mapear outros aspetos do
“ser professor(a) na educagio a distdncia’, uma discussio tao urgente jd que
a maioria dos estudos no Brasil ficam restritos as habilidades e competéncias

desse profissional®.

Como mencionado anteriormente, cada institui¢io tem autonomia para
construir o seu modelo de PPC ¢ a forma e os contetidos que irdo compor os
projetos variam em cada IES. Por isso, a op¢ao nesse trabalho foi apresentar
as categorias mais recorrentes identificadas na andlise documental. Nao foram
encontrados em muitos PPCs itens especificos que apresentassem como estava

prevista a organizagio do exercicio da docéncia e os agentes envolvidos. Diante

¢ A primeira parte da pesquisa analisou os anais do ESUD de 2014 e 2015 e constatou que a maioria dos
trabalhos apresentados trouxeram a discussio das competéncias e habilidades que um professor que atua na
EaD deve desenvolver.
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dessa constatagio, foram realizadas buscas utilizando palavras-chaves e os itens

encontrados compuseram o relatério parcial da pesquisa.

A seguir serdo apresentadas as conclusées gerais de cada categoria identificada,
na tentativa de oferecer um mapeamento macro da docéncia nos cursos de
Pedagogia da Regido Sul do Brasil, evitando nesse momento a comparagio

entre as IES e a descri¢do das especificidades de cada curso.

Dos nove PPCs analisados, um deles nio faz referéncia as atribuicées do docente
no caso especifico da modalidade a distincia. Um outro PPC também nio traz
especificidades da docéncia na educagio a distincia e é o mesmo projeto ja
desenvolvido no curso presencial daquela IES. Serdo considerados, assim, os
dados obtidos em sete PPCs.

A identificacao dos professores

Para apresentar o corpo docente dos cursos de Pedagogia a distincia das IES, os
PPCs analisados mencionam que a docéncia é exercida por diferentes categorias
de profissionais. Hd professores da prépria instituigao que participam do curso,
alguns lotados exclusivamente nos centros de educagio a distncia ou no
departamento onde o curso estd vinculado. Mesmo assim, os cursos necessitam
de professores efetivos de outros centros da mesma IES ou de colaboradores/
substitutos contratados na IES. Além desses, os cursos contam com a
colaboragio dos professores bolsistas (CAPES/UAB), vinculados a prépria IES

ou as redes de ensino da regiao.

Esses professores sio indicados como aqueles que coordenam a equipe, assumem
o papel de articulador do processo de ensino-aprendizagem, recebendo o apoio

de tutores, coordenadores e equipe multidisciplinar.

Aula presencial e ambiente virtual de ensino e aprendizagem (AVEA)

7

A maioria dos PPCs destaca que o professor é o responsdvel pelas aulas

presenciais, pela avaliagio, pela escolha dos contetdos, elaboragao das atividades
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e pela articulagio pedagégica da equipe. Mas também estd previsto nos PPCs
que o professor terd ajuda/apoio/colaboragio dos tutores no acompanhamento
das atividades no AVEA, na comunicacio com os alunos, na avaliacio, na
corregio das atividades, no feedback aos alunos, no planejamento, na articulagao

interdisciplinar, dentre outras agdes envolvendo o ensino.

Todos os PPCs incluem os tutores a distincia e os tutores presenciais, esses
Gltimos lotados nos polos de apoio presencial. Com a andlise realizada, ¢
possivel afirmar que dois PPCs dao maior relevincia ao trabalho dos tutores’
, se considerarmos as atribuigdes e responsabilidades que desenvolvem nos
cursos. Nos PPCs encontramos a justificativa para essa ampliagdo: uma IES
destaca que o nimero total de alunos atendidos inviabiliza 0 acompanhamento
detalhado das atividades apenas pelo professor; a outra IES propoe uma
docéncia compartilhada entre todos os profissionais envolvidos no curso. Nem
todos os PPCs mencionam o ndmero de alunos, turma e/ou disciplina que cada

professor e tutor atendem.

A equipe multidisciplinar, apresentada com a proposta de assessorar, orientar,
produzir, aperfeicoar ¢/ou acompanhar a disponibilizagio e uso dos materiais
utilizados no curso, também é mencionada como um apoio ao professor no

desenvolvimento da disciplina.

Os professores também aparecem na maioria dos PPCs como responséveis pela

formacio dos tutores.

Pesquisa e Extensao

Outro item em que os docentes sao mencionados nos PPCs é no desenvolvimento
da pesquisa e extensao. A maioria dos PPCs inclui essa questao e ressaltam sua
importancia na formagio académica também nos cursos a distancia Apesar do
Ensino Superior ter como tripé o ensino, a pesquisa e a extensdo, na educagio

a distAncia ainda hd muitos desafios para essa efetivagio, seja devido ao nao

7O trabalho dos tutores estd melhor desenhado em cada PPC, mas como o foco da andlise documental foi o
papel dos professores nesse processo, os dados da tutoria ndo serdo incluidos nessa andlise.
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reconhecimento de algumas agéncias de fomento das orientacdes a distancia,

seja pela exclusdo dos alunos a distancia nas resolugoes da IES.

Consideragdes Finais

As especificidades da EaD fazem com que uma pergunta, destacada por Belloni
(2012), continue sendo pertinente: Quem ensina na EaD? A autora ressalta que “o
uso mais intenso dos meios tecnoldgicos de comunicagio e informagio torna o ensino
mais complexo e exige a segmentagio do ato de ensinar em multiplas tarefas, sendo

essa segmentacio a caracteristica principal do ensino a distncia” (Belloni, 2012, p. 85).

Mapear essa segmentagio é importante para identificar como a configuragio
do trabalho docente pode impactar nos processos de ensino e aprendizagem na
modalidade a distincia. Afinal, o crescimento da EaD nos tltimos anos no Brasil,
bem como o aumento do nimero de novas vagas, deve impulsionar discussoes mais
amplas sobre essa modalidade no contexto brasileiro a partir da publicagao da LDB
N°9394/96. No caso das universidades publicas, que oferecem seus cursos hd mais
de 10 anos com a implantagao da Universidade Aberta do Brasil, torna-se necessério
que mais mapeamentos sejam realizados para garantir estudos especificos dos cursos

e regioes e o desenvolvimento da modalidade nas IES.

Nesse sentido, a0 analisar os PPCs de Pedagogia UAB da Regido Sul, identificamos
inicialmente uma auséncia de indicagdes sobre a docéncia em alguns deles, o que
dificulta o entendimento da metodologia do curso e da configuragio dos agentes
envolvidos. Nos demais foi possivel identificar que a docéncia ¢ desenvolvida por
profissionais de diferentes categorias: professores efetivos, substitutos ou bolsistas,
da IES ou selecionados de outras redes e instituigoes. Na EaD, os professores sio
chamados a desempenhar multplas fungdes, muitas das quais ndo se reconhecem
e ndo foram preparados, tal como os documentos orientadores da EaD que trazem
as atribuigoes dos docentes indicam. Independente da categoria, os profissionais
assumem a responsabilidade atribuida aos professores nos cursos e sao convocados
a adquirir competéncias cognitivas, técnicas, comunicacionais e pedagdgicas para
garantir a qualidade do ensino na modalidade a distAncia. Diante desse contexto,

torna-se urgente a ampliagio de estudos discussoes sobre as questdes trabalhistas e
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a precarizagdo do trabalho docente na EaD, principalmente considerando os
professores formadores I e II, bolsistas CAPES/UAB, tal como ji apontado por
Mill (2012) e outros pesquisadores.

Além disso, ¢ importante questionar as justificativas dadas para que os tutores e
a equipe multidisciplinar oferecam apoio aos professores: viabilizagio do maior
nimero de alunos atendidos ou efetivagdo de uma docéncia compartilhada.
O apoio, que muitas vezes se efetiva na fragmentacio e divisao do trabalho,
ndo substitui as atribui¢cées do professor e poderia ser utilizado para qualificar
o processo de ensino-aprendizagem na EaD, que amplia significativamente
o trabalho docente quando inclui, além da pesquisa, da extensdo e das aulas
presenciais, a formagio dos profissionais envolvidos, o desenvolvimento de

materiais e recursos, a organizacio do AVEA, dentre outras especificidades.

Sendo assim, a pergunta de Belloni (2012) mencionada anteriormente torna-
se uma questio mobilizadora para essa pesquisa, que pretende a partir das
categorias identificadas, realizar entrevistas com os coordenadores de cada um

dos cursos, para ampliar os dados e as possibilidades de andlise.
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Capitulo 11
Vani Moreira Kenski & Rosingela de Aratijo Medeiros

Estratégias inovadoras e vivéncias colaborativas
e imersivas em pés-graduagio

A educagao no século XXI requer a discussao e proposicao de estratégias
diddticas inovadoras que possam assegurar a eficicia dos processos de ensino
e de aprendizagem, bem como a gestdo dos conhecimentos. Neste contexto,
as tecnologias digitais oferecem possibilidades de organizagio de novas agoes
did4ticas intercomunicativas, como a produgio de atividades colaborativas e

processos educacionais imersivos.

As praticas e posturas lineares dos modelos tradicionais de ensino nao conseguem
atender as novas demandas sociais e educacionais mediadas pelos avangos das
midias digitais. Tais demandas envolvem préticas de trabalho inovadoras e em
equipe, objeto de estudo de diversos pesquisadores (McGonigal, 2011; Brown
& Thomas, 2011; entre outros), que analisam a viabilidade de melhorias nos
processos de ensino e de aprendizagem com a implementagio de atividades de
interagdo plena e colaboragio entre todos os participantes — alunos e professores

- para a atuagio em equipes em redes digitais.

Para a criagio dessas agdes diddticas inovadoras faz-se necessdria a formagio
de professores que compreendam as novas légicas do meio digital em rede, de
forma que atuem colaborativamente para alcangar os melhores resultados na

viabilizagao de disciplinas online.

Neste sentido, as instituigoes formativas devem estruturar cursos e atividades
que possibilitem aos profissionais atuantes em educagio — cada vez mais
permeadas pelas praticas online e hibridas - reflexes e vivéncias que permitam

compreender a importancia e a necessidade da colaboragio e da inovagio no
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universo educativo. Logo, a formagio dos professores do ensino superior nos

cursos de pds-graduagio deve ser direcionada e situada neste horizonte.

Cursos e momentos formativos devem proporcionar vivéncias aos futuros
professores que possam repercutir em suas atuagdes e desempenhos com seus
alunos. Como resultados, em fluxo continuo, alunos formados para a cultura
digital terdo condi¢o de garantir aprendizagem significativa, superando desafios e
demandas postos pelas novas légicas da cultura digital. Neste sentido, o professor
universitario, especialmente os de licenciaturas, precisa rever suas atitudes, praticas
e saberes pedagdgicos, devendo interagir mais com seus alunos e com as realidades

presenciais e virtuais em que atua. (Kenski, 2015).

Diante desses desafios ¢ que se situa este texto, que tem o propdsito de relatar as
estratégias indicadas e vivenciadas em uma disciplina semipresencial, intitulada
Design Diddtico Digital, realizada na Faculdade de Educagio da Universidade de Sao
Paulo no primeiro periodo letivo (margo a julho) de 2016. O grupo de participantes
era composto por 25 estudantes de Mestrado ¢ Doutorado da Universidade de
Sao Paulo (USP), oriundos dos programas de Pés-Graduagao da USP de diversas
4reas do conhecimento, além de trés alunos de Mestrado de instituigdes externas 2
Universidade. Todos buscaram na disciplina a possibilidade de aprender, discutir e

vivenciar a produgio de projetos didticos digitais para o Ensino Superior.

A concegao que embasou a estrutura da disciplina foi de realizagio de atividades
em que predominassem ages colaborativas e imersivas de aprendizagem, mediadas
pelas tecnologias digitais, em processos semipresenciais de ensino. Neste sentido,
o objetivo da disciplina foi o de atuar colaborativamente para realizar a prospegio
tedrica e metodoldgica de agdes inovadoras para a produgio diddtica de cursos online,
de forma que os participantes pudessem aprender tanto o contetido da disciplina,

quanto a cultura subjacente ao uso de ambientes virtuais de aprendizagem.

Sao diversas as experiéncias e possibilidades que visam integrar ambientes presenciais
e virtuais de aprendizagem em blended learning, ou aprendizagem hibrida, como a
apresentada neste texto. E de suma importincia para experiéncias futuras avaliar a
efetividade dessas acoes, refletir sobre as prticas realizadas e validar seus resultados.

Assim, tem-se aqui um trabalho que partilha vivéncias significativas na formagio de
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docentes do ensino superior que pode inspirar novas vivéncias e inovagoes no fazer
docente. Compreendemos a inovagio, neste processo de formagio, como aquela
que rompe paradigmas, que explora e provoca novas habilidades e que prima pela
qualidade, acima de tudo. Qualidade imprescindivel na atuagio de professores

universitdrios que estejam preparados para o ensino em novos tempos e dimensoes.

Reflexées tedricas norteadoras

Um dos desafios emergentes no ensino superior ¢ a situagao excludente em que
se encontra a oferta de cursos superiores a distdncia. Uma das possibilidades
de superagio deste desafio implica na convergéncia entre as duas modalidades:
presencial e a distincia. (Kenski, 2015; Tori, 2010). Resulta na modalidade
hibrida, como a realizada nesta disciplina, com momentos presenciais e muitos

outros tempos, a distdncia.

A aprendizagem hibrida ou Blended learning (b-learning), segundo Tori, (2010) é
pratica inevitdvel na cultura digital (Kenski, 2016), prioritariamente virtual. Os
acessos instantineos 4 informagio atrelados as possibilidades de interagao online
favorecem o desenvolvimento de agdes diddticas motivadoras, imersivas e plenas de

trocas comunicativas, que integram pessoas e recursos digitais inteligentes.

Deste modo, novas competéncias se delineiam na cultura educacional digitalmente
mediada. Um dos l6cus de formagio de formadores para cultura digital deve ser
as instituicbes universitdrias, tendo em vista que participantes de cursos de pds-
graduacio swrictu sensu s3o ou serdo provdveis professores universitdrios das novas
geracoes. Interligadas nas redes, as conexdes entre mentes (De Kerckhove, 2009)
e entre estas e a infinidade de dados disponiveis e acesséveis nas redes, constroem
novas praticas e novas diddticas que demandam maior presenga e participagio de
todos (Kenski, 2015).

Essas condicdes de atuagio diddtica em equipes precisam ser estimuladas
e aprendidas pela maioria dos docentes universitirios. O processo de
formagio continuada do docente universitdrio engloba o desenvolvimento

de agdes que garantam a fluéncia digital, a acdo diddtica mediada ¢ a
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articulacio dos saberes, para que eles possam garantir a qualidade do
ensino oferecido. (Kenski, 2015, p. 435).

Os estudantes sao os que mais tém vivenciado tal processo conectivo, utilizando
ferramentas digitais para se comunicar e para aprender. O professor precisa ter nao s6
ahabilidade para explorar o universo digital para ensinar, mas também compreender

as possibilidades de uso de préticas colaborativas virtualmente mediadas.

A colaboragio ¢ um dos principios da ldgica digital, porque ocorre na e para
a constituigdo de redes de aprendizagens. Em um ambiente colaborativo, a
construgao ¢ conjunta e implica a participagao ativa dos individuos. Nestes novos
espagos/tempos de ensinar, o professor tem o papel de mediar a aprendizagem,

de forma a estimular esta participagio (Torres ez al., 2012).

O processo colaborativo resulta naturalmente em situagoes de cocriagao, de
interagio social produtiva. Os sujeitos produzem/criam conhecimentos e

materiais de forma coletiva, interagindo por meio das tecnologias digitais. Assim,

Ambientes que permitem a aprendizagem e nao somente a troca de
informagio, mas também a colaboragio sio fundamentais para o
processo de cocriagio [...] todos os envolvidos interagem e combinam
esforcos intelectuais numa tentativa de entender, explorar e resolver

questoes, gerar ideias e criar uma produgio juntos. (Torres ez /., 2012).

A formagio do professor universitdrio, portanto, exige ndo apenas o
conhecimento passivo de metodologias ativas. E preciso mais. E indispensavel
que vivenciem agbes de ensino e aprendizagem mediadas por variadas formas
de organizacao b-learning, como define Graham (2005), seja na organizagio de
institui¢oes, cursos, disciplinas e/ou atividades norteadas por uma aprendizagem
colaborativa, imersiva e aberta. Esses principios permearam o planejamento e o

desenvolvimento da experiéncia aqui relatada.

A trajetoria, a proposta e a estrutura da disciplina

A disciplina Design Didatico Digital (DDD) resulta de amplo planejamento, em
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um processo também colaborativo, em que foram incorporadas as experiéncias
positivas de oferecimentos anteriores de outras disciplinas on/ine, as opinides de
ex-alunos que as vivenciaram, além de extenso programa de estudo bibliografico
e discussio coletiva em grupos de estudos sobre os temas propostos. Ao final, a

disciplina foi organizada tendo em vista os seguintes objetivos:

*  Identificar e analisar bases tedricas para a produgio de disciplinas
e cursos online para o ensino superior, utilizando tecnologias

digitais inovadoras e procedimentos diddticos relacionados;

*  Caracterizar abordagens inovadoras de ensino-aprendizagem

mediadas  pelas tecnologias digitais;

*  Identificar as fases e agbes predominantes que caracterizam a
pratica do “Design Didatico Digital” para produgio de cursos e

disciplinas online;

*  Elaborar roteiro de projeto de design didético de disciplina/curso

online para o ensino superior.

A estrutura da disciplina foi organizada em quatro unidades temticas,
apresentadas no Tabela 1, distribuidas em um semestre letivo da referida

Universidade, com encontros online e presenciais (para abertura e encerramento

de cada unidade).
A disciplina foi parcialmente desenvolvida em dois ambientes virtuais (AVA):
1. Stoa/Moodle, integrado ao sistema institucional da USP.

2. Edmodo, um AVA aberto e disponivel para todos participantes da

disciplina, inclusive os alunos ouvintes.

Além desses, os grupos utilizaram vdrios aplicativos — como o Facebook, Tuwitter,
WhatsApp, Google+ entre outros recursos digitais online - para a realizagio das

atividades (“desafios”) da disciplina.

Em uma disciplina te6rico-prética, em que a participagio ativa e a superagio

de desafios em grupos eram essenciais para o bom desempenho dos alunos, a
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avaliagdo das aprendizagens foi efetuada de forma processual e continua. Todas
as atividades eram avaliadas e consideradas em trés eixos: autoavaliagio; avaliagio

pelos pares e avaliagao pelo professor.

Destaca-se aqui que, desde o inicio, a compreensao na classe foi a de considerar a
quiq

“avaliagdo” como reflexdo sobre o processo realizado, identificando criticamente

pontos de melhoria no desempenho individual e nas produgoes grupais.

Descartou-se, assim, a “avaliacao” com o sentido burocratico de medida (ou nota)

durante o processo de aprendizagem. A nota final, como exigéncia institucional,

foi resultado da anilise do desempenho individual acompanhado pela professora

e a autoavaliagio de cada aluno, ao término da disciplina.

Tabela 1. Estrutura e organizagio da disciplina DDD 2016.

Aulas Indicadores Definicao

UNIDADE 1: Bases teéricas para a produgio de disciplinas e cursos online para o ensino superior. Abordagens inovadoras
de ensino-aprendizagem mediadas pelas tecnologias digitais.

1 Estilos de aprendizagem e a) Apresentagoes (em diversos formatos) em equipe sobre identidade grupal,
identidade grupal considerando estilos de aprendizagem.

2 Bases tedricas e abordagens b) Sistematizagao de dados (em duplas) sobre abordagens didéticas

3 inovadoras. Dossié contemporéneas, tais como aprendizagem invertida, gamificagio, entre outras;
“caleidoscépio de teorias” ¢) Féruns sobre cada abordagem, coordenado pelos alunos/autores

UNIDADE 2: A¢io em equipes. Cooperagio, colaboragio, cocriagio. Praticas imersivas de aprendizagem em equipes.
Comunicagio. Diferentes niveis de interagio online.

4 Interagio online. d) Féruns em diversos formatos sobre interagao, colaboragio e cocriacio,
5 Cooperagio, colaboragio, inclusive com imagens.
cocriagao ¢) Vivéncias e produgoes em grupo sobre temas relacionados a ensino e

interagdo, colaboragio e cocriagio.

UNIDADE 3: Bases do “Design diddtico digital” para producio de cursos online. Gestao, processos de produgio e criagio
de projetos didaticos digitais. Avaliagio e validacio de projetos educacionais online.

6 Gestio. f) Construgao grupal de projeto de curso online inovador
7 Processos de produgao. g) Féruns e Workshop presencial.
8 Criagdo grupal h) Consultoria intergrupal.

Avaliagio e validagio i) Avaliagao e validagio interpares

UNIDADE 4. Bases para elaboragio de design didético digital contextualizado.

10 Plano didético individual e j) Producao individual de projeto de ensino inovador.
11 roteiros k) Hangout sobre roteiros
12 Avaliacio e autoavaliacio 1) Conversas com pares. Avaliagio e autoavaliagio.

m) Cocriacao: Caracteristicas relevantes para o design did4tico digital de
disciplinas inovadoras para o ensino superior

Fonte: Criagio das autoras (2017).

Os critérios para a avaliagio individual utilizados foram: participagio no curso

(acesso constante, cumprimento de prazos, realizagio das atividades previstas,
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criatividade, criticidade); dominio do contetido (através dos féruns, atividades
realizadas semanalmente e trabalho final); escrita correta ¢ Netiqueta (itens
avaliados o tempo todo); capacidade de trabalhar em equipe e produzir um
resultado coletivo, no prazo determinado. Todos esses itens foram também

considerados na autoavaliagio e na avaliagio pelos pares.

Estratégias e atividades: vivéncias tedricas e priticas inovadoras em

design didético digital

Os principios tedricos que nortearam o planejamento e realizagao da disciplina
foramaaprendizagem hibrida, imersiva e colaborativa, embasada em metodologia
ativa e orientada pelo protagonismo do estudante. Assim, buscamos elucidar tais

principios, descrevendo algumas das atividades e situagoes vivenciadas.

Ensino e aprendizagens hibridas (B-learning)

O conceito e organizagio das aulas na disciplina foram orientados por
principios da aprendizagem hibrida, em que se mesclam atividades presenciais
e a continuidade do processo nos ambientes virtuais. As aulas eram temdticas
¢ duravam, no minimo, toda a semana. O desenvolvimento dos temas era
iniciado com um brainstorm em que todos apresentavam desdobramentos do
assunto — e suas ligacdes com a didtica em cursos superiores — de acordo com
o conhecimento ¢ interesse de cada aluno. Elencados os temas, cada estudante
escolhia o tema do que seria o seu desafio individual. O somatério dos trabalhos
e estudos dos temas individuais escolhidos era discutido coletivamente. O grupo
considerava a articulagio das contribuicdes individuais para a superacio do

“desafio grupal”, a atividade grupal sobre cada tema da semana.

Em geral, este momento inicial de escolha e integragio era realizado em aula
presencial. Estimulava-se que os grupos buscassem integrar os temas individuais
por meio de mapas conceituais, em que se visualizasse a interrelagio entre os
temas individuais e o tema grupal. A partir dai, no ambiente virtual Edmodo,

eram disponibilizadas bibliografias e documentagoes sobre os temas escolhidos,
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organizadas pela professora e os alunos. Ainda no Edmodo, os alunos participavam
de f6rum geral de discussoes e duvidas - compartilhado com toda a turma — além
de féruns e outros aplicativos especificos, utilizados pelos grupos isoladamente.
Os desafios individuais geravam produgées que eram discutidas, organizadas e

resultavam em apresentagoes (desafio grupal).

Ao final de cada tema, os grupos apresentavam seus resultados em semindrios
virtuais abertos no Moodle, o ambiente oficial da disciplina, antes do momento
presencial. Na aula presencial era realizada coletivamente a sistematizagio dos
dados do processo vivenciado (contetidos; agdes; usos de midias, entre outros) e
as avaliagdes. Vdrios foram os temas finalizados no virtual, com a publicagio de
trabalhos e realizagio de féruns. As apresentagoes e bibliografias eram acessdveis
e disponibilizadas para toda a turma, como repositorios para seus estudos
e pesquisas. Desta forma, as aulas podem ser compreendidas como “aulas
estendidas’, realizadas em ambientes presenciais e virtuais, com agoes individuais
e coletivas ocorridas durante toda a semana, em todos os temas propostos pela

disciplina.

Consideramos que esta vivéncia hibrida ¢ de suma importincia para a formagio
do professor universitirio do século XXI. Como diz Tori, é de extrema urgéncia
que professores universitdrios integrem o b-learning aos objetivos de ensino e as

suas préticas pedagdgicas (2010).

Aprendizagem imersiva

Na disciplina DDD, a aprendizagem imersiva envolveu a vivéncia prdtica das
teorias discutidas e que também embasaram a organizagio do curso. Imergir em
uma situagio de aprendizagem significa apreender a teoria por meio da vivéncia.
A reflexdo sobre a prética e os rompimentos de comportamentos diddticos
tradicionais foram constantes. Essas agdes podem ser compreendidas como a
efetivagio de prixis educativas, tendo em vista que a agdo ¢é acompanhada de

reflexdo seguida de novas agoes, que se retroalimentam.

A base de um processo formativo de aprendizagem imersivo e aberto implica a
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adogio dalégica daaprendizagem personalizada. Na disciplina, cada aluno definia
seus pontos de interesse para estudar e contribuir com os demais. Os resultados
¢ a bibliografia abrangente — construida coletivamente- estimulavam os alunos
para seguirem seus proprios caminhos de aprofundamento, entre os multiplos
focos em que se desdobravam os temas e eram trabalhados na disciplina. Esta ¢
uma tendéncia mundial, segundo pesquisa do NMC, apresentada no Horizon
Report 2017

O desafio em relagio ao ensino superior é para atender as necessidades
de todos os alunos, alinhando os programas pds-secunddrios com
resultados de aprendizagem aprofundados e a aquisigao de habilidades
do século 21, possibilitadas por estratégias de aprendizagem
personalizadas (Becker ez al., 2017, p. 22).

Podemos identificar tais aprendizagens em pelo menos, trés procedimentos

didaticos distintos que foram realizados na disciplina. So eles:

* A compreensio da importincia na colaboragio para o processo
de ensino e de aprendizagem viabilizada pelas tecnologias digitais
pode ser vivenciada e apreendida, por exemplo, na aula em que
foi realizado um férum tedrico sobre colaboragio, cocriagio
e interagio e que culminou com a produgio de um texto,

integrando as diversas colaboragdes sobre o tema.

Assim como este, todos os desafios grupais eram propostos para serem norteados
pelo principio da colaboragdo. A partir da integragio dos produtos resultantes
dos ‘desafios individuais”, os grupos organizavam suas agdes, reunindo as

construgoes individuais em um resultado coletivo personalizado.

* O uso de dois ambientes virtuais, sendo um institucional e outro
com interface mais aberta. Neste tltimo havia maior liberdade
para as interagbes e agdes grupais e intergrupais. A turma se
fortalecia nas parcerias ocorridas no Edmodo. Este ambiente
funcionava como um laboratério, aberto para experimentagoes e

contribuigoes de todos para todos.

227 |



J4 o ambiente oficial era o espaco para a apresentagio formal
dos trabalhos; a realizagio dos semindrios virtuais e a defini¢ao
de todas as atividades propostas em cada momento do curso,
assim como as acoes de avaliacio. As informagées relevantes
nos diversos momentos da disciplina foram replicadas nos dois
ambientes, de forma a garantir maior facilidade de acesso e plena

participagio de todos.

* A produgio grupal de um curso online exigiu a tomada de
consciéncia dos alunos para aspectos pouco trabalhados no
planejamento diddtico. Questdes ligadas 4 necessidade de
formagio de equipe de produgio, levantamento de prazos,
cronogramas, orcamentos e custos envolvidos na realizagao de um
curso online. Este foi um ponto muito discutido pelos grupos, ji
que puderam vivenciar na pratica como ¢é planejar pensando na
qualidade, no design de interagao, no publico-alvo e nos gastos

pOSSiVCiS, entre outros aspectos.

* O conhecimento das propostas de outros grupos, o
posicionamento critico e validagio dos resultados intergrupos, a
andlise e o estimulo para identificar os pontos fortes e os pontos
de melhoria em cada desafio grupal realizado foram importantes
para o desenvolvimento do espirito critico coletivo e colaborativo.
Essas atividades permitiram que conhecessem de forma vivencial
imersiva, uma comunidade de prética vidvel e significativa, que
pode ser explorada no campo de formagio de qualquer 4rea.
Formar um professor universitdrio com este perfil é essencial para

atuar frente as demandas da sociedade conectada.

Colaboragio e cocriagio

As possibilidades de colaboragio foram integradas a atividades em pequenos
G g q
grupos e nas plendrias, com toda a turma. Mesmo nas atividades individuais,

os estudantes puderam trocar ideias, solicitar auxilio e receber colaboragées dos
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os estudantes puderam trocar ideias, solicitar auxilio e receber colaboragoes dos
colegas, para o desenvolvimento de seus desafios. A estrutura do Edmodo facilita
a interagio e as conversas abertas flufam, beneficiando os que demandavam
auxilios, tinham duvidas ou espontaneamente apresentagio suas contribuigoes
para todos os demais estudantes da turma. Isso porque nos diferentes desafios
propostos, estimulava-se o espirito colaborativo, em processos criativos em que

predominavam o respeito a0 outro e a critica construtiva.
Neste sentido, a cocriacio (Torres ez al., 2012) foi efetivada em diversos momentos:

*  Jd na primeira atividade da disciplina, quando foram formados
os grupos reunindo estudantes que acabavam de se conhecer,
o desafio foi o de criar uma apresentacio utilizando formatos
diversos (videos, apresentagdes em PowerPoint, arquivos pdf
entre outros). Nesta primeira exposi¢ao, 0s grupos apresentavam
seus componentes € informavam como, juntos, construiriam a
“identidade grupal”, um diferencial que os identificasse diante

dos demais alunos e grupos da turma.

*  Na primeira apresentaco virtual, disponibilizada antes da aula
presencial seguinte, foram apresentados oficialmente os grupos
e as informagdes pessoais, profissionais e académicas dos seus
integrantes e seus estilos de aprendizagem. Cada grupo, ainda,
deveria criar e apresentar regras proprias para atuagao dos lideres;
formas de convivéncia, espagos virtuais e recursos para interagio
entre os participantes, além de escolher um nome para o grupo,

um logo e uma musica que os identificasse.

A forma de apresentagio dos grupos era aberta, o que permitiu criagdes diversas,
com imagens, videos e textos. A diversidade de formatos de produgoes criadas por
meio de praticas colaborativas mediadas por ferramentas on/ine foi uma marca da
turma em todas as atividades. Um grupo utilizou a ferramenta prezi.com, com a
qual podem produzir colaborativamente on/ine e outros, por exemplo, exploraram
as possibilidades do Googledocs, para produzir a muitas maos, sem estarem juntos

no mesmo espaco presencial.
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O limite de tempo para produgio era definido antecipadamente e era o
necessario para finalizar uma atividade, garantindo a aquisicao de habilidades de
pontualidade, disciplina e compromisso. Os formatos e as ferramentas utilizadas
para a realizagio das atividades eram de livre escolha dos grupos e diziam respeito

a criatividade exercida em um processo de cocriagio.

A cocriagao permeou diferentes atividades desta experiéncia formativa. De forma
imersiva, foram planejadas agoes nas quais havia o intuito de produzir junto,
online, assim como também nos encontros presenciais. No tltimo encontro
presencial, por exemplo, toda a turma foi envolvida na produgio coletiva de
um curso dos sonhos. A professora langava questdes problematizadoras e uma
participante voluntdria registrava todas as falas para a composi¢ao de um texto
coletivo. Esta atividade também funcionou como um momento de retomada

das vivéncias na disciplina.

Para o desenvolvimento pleno dos desafios grupais propostos, cada grupo
escolheu a ordem em que seus membros iriam assumir um novo papel, o de lider
temdtico. Assim, a responsabilidade para a realizagao de cada tema era assumida
por um novo membro do grupo. A lideranca rotativa garantiu que, durante o
desenvolvimento da disciplina, todos os alunos assumissem o comando em pelo
menos um dos temas propostos para o seu grupo. Para facilitar a fun¢ao do lider,
um “férum dos lideres” foi criado, para acesso exclusivo dos atuais e antigos
lideres dos grupos. Neste f6rum, eram trocadas opinides e solicitadas sugestoes
para a resolugdo de problemas de lideranga e gestao dos grupos e para alcance dos

resultados propostos no tempo definido.

Aprendizagem aberta e personalizada

Os principios de aprendizagem aberta puderam ser vivenciados e compreendidos

em diferentes situagdes e aspetos da disciplina:

* Na estrutura, quando se organizou a disciplina em dois
ambientes virtuais (um formal e outro mais informal), para que

todos os participantes pudessem conhecer e vivenciar as diversas
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possibilidades desses espacos. Além disso, foi possivel acolher —
no Edmodo - alunos de Pos-Graduagio de outras instituigoes e
pessoas interessadas, que ndo eram alunos regulares da USP. Estes
vivenciaram todas as etapas de produgio e finalizagio dos desafios
no Edmodo. Apenas nio participavam da disponibilizagio das

produgdes no Stoa/Moodle e nem recebiam notas.

* No contetido. Ao garantir a todos os alunos condicoes para
conhecer e explorar os estilos de aprendizagem, reconhecer
suas proprias formas de aprender e escolher os subtemas e
assuntos que mais tinham interesse em estudar, aprofundar seus

conhecimentos e contribuir com o seu grupo e com toda a turma.

*  No processo diddtico da disciplina e no encaminhamento do
desafio grupal para a produgio de um curso online, quando
ndo foi apresentado um template ou qualquer estrutura-modelo
fixa. Os grupos tiveram autonomia para pensar um curso com a

estrutura que considerassem mais adequada.

* Ainda para a realizagio do desafio para a elaboragio do curso
online, foram disponibilizados textos, exemplos e sugestdes de
elementos essenciais para essa construgio. Foram abertos novos
espagos para a interagdo plena intergrupos, como a vivéncia
em um hangout sobre roteiros diddticos e o workshop com a
consultoria intergrupos. Nesta dltima atividade, presencial,
os lideres trocaram de grupos para ouvir e dar sugestoes para a

produgdo do curso proposta pelo outro grupo.

Importante marcar esta atividade, porque dois dos seis grupos tiveram dificuldade
de organizagio interna na confecgio deste trabalho. E a atuacdo da professora
foi importante para contribuir na organizagio e desenvolvimento da autonomia,
efetivando um papel de mediador, de animador da inteligéncia coletiva, como

discute Levy (1999), denotando a configuragio de um processo colaborativo.
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Consideragoes finais

No desenvolvimento da disciplina DDD, em 2016, procurou-se enfatizar a
importante participagdo diddtica oferecida pelas midias digitais no processo
de ensino desenvolvido nos cursos superiores. Santaella expressa que um dos
aspetos primordiais das midias digitais se encontra na “aboli¢ao da distincia e
na paradoxal simultaneidade da presenga” (2013). Ao longo da disciplina DDD,
a simultaneidade da presenca nas atividades em salas de aula ou nos ambientes
virtuais era frequente. “Independentemente de onde estdvamos, estdvamos

juntos”, como disse um aluno ao final da disciplina.

Formaram-se redes entre todos os participantes. “Uma rede fractal aninhada
de seres interdependentes” (Margulis & Sagan, 2002), que superaram desafios
postos com a vivéncia de agoes diddticas intercomunicativas, produgio de
atividades colaborativas e processos educacionais imersivos. Os resultados desta
experiéncia de ensino-aprendizagem vio ao encontro do que a UNESCO
propds, como metas para o ensino no século XXI, ou seja, que possuam “uma
base sélida de conhecimentos, o desenvolvimento do pensamento criativo e
critico e de habilidades de colaboragio, por meio de estratégias que promovam a

curiosidade, coragem e resiliéncia” (2015).

Para os alunos que cursaram a disciplina DDD, ficaram marcas que vao além
do sabido e que se integram nos terrenos do vivido e do experimentado.
Aprendizagens plenas e marcantes que contribuirdo para que, no exercicio da
docéncia no ensino superior, eles possam se lembrar dessas possibilidades de uso
didatico dos diversos ambientes e processos de aprendizagem para mudarem os

paradigmas das aulas em seus espagos de formagio.

Essas mudancas, conforme dizem Pimenta e Almeida (2011), envolvem
dimensées diversas do ser professor universitirio. Refletem a construcio de
nova identidade profissional baseada no estimulo 4 atuacio do discente ¢ na
agdo colaborativa. Exigem a contextualizagio da agio do docente, de acordo
com o grupo com o qual interage e atua, durante todo o processo de ensino e

aprendizagem.
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Ensino Superior EaD/eLearning. Nesta drea do ensino superior tem desenvolvido
pesquisas na Ambito do EaD/eLearning, especificamente: na aprendizagem em rede
e nas potencialidades do soffware social; na implementagio de prticas de educagio
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contexto, ¢ autora de publicagdes e de comunicagbes em congressos nacionais e
internacionais. Na 4rea do ensino em educacio superior /EaD Integra diferentes
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mével de investigagio Estudos Locais
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Académica e Pedagdgica no Ensino Superior (CIAPES) junto 8 PROGRAD-UFJF
no periodo de 2011 a 2014. Foi professora da PUCSP entre 2004 e 2008, nos
Cursos: Tecnologias e Midias Digitais ¢ Comunicagio e Multimeios. Pesquisa,
principalmente, os seguintes temas: Formagio docente, Educacio online e cultura

digital, Diddtica, Aprendizagem de adultos, Neurociéncia, Midias e tecnologias.

Vani Kenski

Mestre e Doutora em Educagdo. Professora do Programa de Pés-Graduagio em
Educagio da USP. Vice-Presidente da ABED (2015-2018). Pesquisadora-bolsista
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CNPq. Diretora da SITE Educacional. Pesquisa as relagoes entre educagio,
comunicagio e tecnologias inovadoras. Organizadora e autora do livro "Design
Instrucional para cursos on-line” da Ed. SENAC /SP (2015) e dos livros:
Tecnologias e Ensino Presencial e a Distincia (2003); Educagio e Tecnologias
o novo ritmo da informagio (2007) e Tecnologias ¢ Tempo Docente (2013),
todos publicados pela Editora Papirus/SP, além de outras publicagdes em que

trata de suas pesquisas e experiéncias profissionais.

Rosingela Medeiros

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Sao Paulo (2002). Possui Mestrado
na drea de Educacio, Tecnologias Digitais ¢ Subjetividade (2008) também na USP,
onde atualmente cursa o Doutorado neste mesmo campo. Professora Assistente
da Universidade Estadual da Paratba, em cursos de Licenciatura em Fisica,
Computagio e Matemdtica. Tem experiéncia na drea de Educagio, onde atua e
pesquisa sobre tematicas relacionadas a conexdo entre cultura digital e a formagio

do docente universitario.

Inés Messias

Doutora em Educago, na especialidade de Educagao a Distincia e eLearning
(EDeL). Mestre em Educacio e Comunicagio Multimédia. Licenciada em Ensino
Bsico— 1° Ciclo. E Professora Auxiliar Convidada no ISCTE-Instituto Universitério
de Lisboa, no departamento de Ciéncias e Tecnologias da Informagao (ISTA),
sendo também membro do ISTAR-IUL - Centro de Investigagao em Ciéncias
da Informagio, Tecnologias e Arquitetura. E membro do LE@D - Laboratério
de Educacio a Distincia e eLearning da Universidade Aberta. Desenvolve, ainda,
contetidos multimédia e design instrucional para a empresa Learnmera Oy, onde

também integra diversos projetos internacionais.

Daniel Mill
Professor da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), onde trabalha como

Docente e Gestor de Educacio a Distincia (EaD). Doutor em Educagio pela
UFMG, com pés-doutorado pela Universidade Aberta de Portugal. E membro
do Programa de Pés-Graduagio em Educagio e do Programa de Ps-Graduagio
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em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. E Lider do Grupo Horizonte (Grupo de
Estudos e Pesquisas sobre Inovagio em Educagio, Tecnologias e Linguagens) e,
como pesquisador, tem interesse particular pela intersegio das temdticas: Trabalho

Docente, Tecnologias, Linguagens, Cognicio e Educagio a Distancia.

Lina Morgado

Doutora em Educacao e Mestre em Comunicagao Educacional Multimédia pela
Universidade Aberta (UAb). E Professora Auxiliar, com nomeagio definitiva, no
Departamento de Educagio e Ensino a Distancia da UAb. Coordenadora do
Mestrado em Pedagogia do eLearning e investigadora no Laboratério de Educagio
a Distancia e eLearningLE@D da UAD.

Ana Moura

Docente do Departamento de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Aberta
e Coordenadora do curso de Mestrado em Ciéncias do Consumo Alimentar. E
investigadora GreenUP/CITAB-UP & LAQV/REQUIMTE. As suas principais
dreas de investigagio sao: atitudes face & alimentagio, edugio alimentar em contexto
escolar; e-learning no contexto do consumo alimentar; desperdicio alimentar e
praticas de consumo sustentdveis; influéncia da cultura na alimentagao; perceco da

fraude alimentar; perceio do risco alimentar; amplificacao do risco.

J. Ant6nio Moreira

Doutor e Mestre em Ciéncias da Educagio pela Universidade de Coimbra (UC).
Licenciado em Histéria da Arte pela UC e Pés-Doutorado em Tecnologias
Educacionais ¢ da Comunicagio também pela UC. Possui Curso de Mestrado
em Multimédia pela Universidade do Porto. E Professor Auxiliar, de nomeagio
definitiva, no Departamento de Educagio e Ensino a Distincia (DEED) da
Universidade Aberta (UAb). Atualmente é Diretor da Delegagio Regional do Porto
da UAb e Coordenador da Unidade de Desenvolvimento dos Centros Locais de
Aprendizagem (UMCLA) da mesma universidade. E Coordenador Cientifico da
Unidade Mével de Investigacao em Estudos do Local (ELO) da UAb e investigador
no Grupo de Politicas e Organizacoes Educativas e Dindmicas Educacionais

(GRUPOEDE) do Centro de Estudos Interdisciplinares do Século XX (CEIS20)
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da UC e no Laboratério de Educagio a Distincia e eLearning (LE@d) da UAD. E
Coordenador da Extensdo do Niicleo de Estudos de Pedagogia do Ensino Superior,
sediado no CEIS20 da UC, na Delegagio Regional do Porto da UAb.

Catarina S. Nunes

E docente do Departamento de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Aberta e
Coordenadora do curso de Mestrado em Estatistica Matemdtica e Computagio.
E investigadora do LAETA-INEGI e investigadora principal do Centro de
Investigagio Clinica em Anestesiologia do Centro Hospitalar do Porto. As suas
principais dreas de investigagio sio: modelagio matemdtica; farmacocinética e
farmacodinimica; bioestatistica; profundidade anestésica; andlise multivariada.
Neste momento orienta 4 teses de doutoramento e 6 de mestrado, tem mais de 100

publicagdes em revistas cientificas indexadas

Ana Ramos

Ana Ferreira Ramos, arquiteta, Mestre e Doutora em Engenharia Civil. Docente
da EST-IPCB desde 1998, Professora Auxiliar Convidada da FCTUC (2016/17).
Foi Subdiretora da Escola Superior de Tecnologia do IPCB (2005-2010) e
Coordenadora Institucional do Processo de Bolonha (2010-2013). Coordenou
o Projeto “Andlise do Insucesso na Ensino Secundirio e Ensino Superior”
(Politécnica) e o Projeto de Intervengio “AIA — Acolher, Integrar ¢ Acompanhar”
(POCI 2010), foi investigadora convidada do Projeto EMSURE — Energy and
Mobilility for Sustainable Regions (FCTUC). Coordena a PG em Reabilitaio
Sustentdvel de Edificios — onfine (UAb / IPCB) e o Mestrado em Construcio
Sustentdvel (Unizambeze / IPCB). Autora e coautora de diversos artigos em revistas

€ congressos nacionais e internacionais.

Roselaine Ripa

Professora Adjunta no Centro de Educagio a Distncia (CEAD) da Universidade
do Estado de Santa Catarina (UDESC). Foi coordenadora do Curso de Pedagogia
pela Universidade Aberta do Brasil de julho de 2014 a abril de 2016. Em maio
de 2016 assumiu a Direcio de Ensino de Graduacio do CEAD. E licenciada em
Pedagogia pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), com habilitages



Autores

em Administragio Escolar, Orientagio Educacional e Magistério das séries iniciais
e do Ensino Médio. Também ¢é Mestre e Doutora em Educagio pelo Programa de
P4s-Graduacio em Educacio da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).
Faz parte da rede de pesquisa Nexos — Teoria Critica e Pesquisa Interdisciplinar e é
lider do grupo de pesquisa com sede Regido Sul do Brasil. Atualmente desenvolve

pesquisas sobre a docéncia na modalidade a distincia.

Glauber Santiago
Professor do Departamento de Artes ¢ Comunicagdo (DAC) da Universidade

Federal de Sao Carlos (UFSCar) nas dreas de estruturago, percep¢io e criagao
musical. Também atua como arranjador, compositor e produtor musical. Como
pesquisador e como gestor estd envolvido com temas voltados para a educagio
musical, tecnologias e EaD. E lider do grupo de pesquisa Tecnologias aplicadas ao
ensino e aprendizagem musical e coordenador da Coordenadoria de Inovagdes em
Tecnologias na Educagio (CITE) da Secretaria Geral de Educagio a Distincia da
UFSCar (SEaD).

Licio Sousa

Antropdlogo. Professor Auxiliar do Departamento de Ciéncias Sociais e de Gestao
da Universidade Aberta onde leciona nas reas da Antropologia; Desenvolvimento
Comunitrio; Migragoes Forcadas e Patriménio Imaterial. E doutorado em
Antropologia pela Universidade Aberta com uma tese sobre a pratica ritual e
organizagio social de uma comunidade Bunak, em Timor Leste, pais onde continua
a desenvolver investigagio etnogrdfica. No dominio das migragdes forcadas tem
trabalhado as préticas de cultura de comunidades refugiadas e as politicas de
acolhimento e integracio de refugiados. A investigagio das prdticas de ensino on/ine,
nomeadamente as dindmicas das comunidades de aprendizagem, é outro dos seus
interesses. E investigador integrado do Centro de Estudos das Migragoes e Relagdes
Interculturais (CEMRI) e investigador colaborador do Instituto de Estudos de
Literatura Tradicional — Patriménios, artes e culturas (IELT). Atualmente é o

Investigador responsével do Grupo Migragoes e Diversidades Culturais do CEMRI.
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Sara Dias Trindade

Doutora em Histdria: Diddtica pela Universidade de Coimbra. Professora Auxiliar
Convidada na FLUC (DHEEAA). Investigadora Integrada do CEIS20, integrando,
atualmente, a sua equipa de coordenagio. Investigadora colaboradora da Unidade
Movel de Investigacao em Estudos do Local da Universidade Aberta. As suas dreas
de interesse e investigacio sio as da Formagio de Professores e das Tecnologias
Educativas, tendo participado em diferentes publicagbes e eventos nacionais e

internacionais nessas dreas.

Cristina Pereira Vieira

E Doutorada em Sociologia. E professora Auxiliar da UAb, desde 1999, onde tem
lecionado em ambientes virtuais e Redes Sociais de aprendizagem, em diferentes
dreas pedagdgicas do ensino superior em EzD/eLearning - tem exercido diferentes
cargos de Coordenacoes e Vice-coordenagoes. Enquanto investigadora tem
investigado em paralelo dreas da sociologia da sexualidade e do género, quer dreas do
Ensino Superior EzD/eLearning. Nesta drea do ensino superior tem desenvolvido
pesquisas na dmbito do FzD/eLearning, especificamente: na aprendizagem em rede
e nas potencialidades do soffware social; na implementagio de praticas de educagio
em rede, na comunicagio em ambientes on/ine de aprendizagem; no estudo dos
Perfis e Trajetdrias dos Estudantes de EaD; Dindmicas de Interagio e Comunicagio
em eLearning através das percegoes de estudantes do Ensino Superior/ EaD. Neste
contexto, ¢ autora de publicagbes e de comunicagbes em congressos nacionais e
internacionais. Na drea do ensino em educagio superior /EaD Integra diferentes
grupos nacionais e internacionais, nomeadamente: - o Grupo Internacional de
Inovagio em Educagio Superior; a equipa de colaboradores na ELO- unidade

movel de investigacio Estudos Locais.
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A colecio Estratégias de Ensino e Sucesso Académico: Boas Prdticas no Ensino
Superior valoriza a investigagao aplicada e tem por objetivo divulgar estudos no
ambito da pedagogia, métodos pedagdgicos inovadores, iniciativas promotoras
do sucesso académico e projetos de intervengao desenvolvidos em cooperagao
entre instituigoes de ensino superior e organizagées da comunidade.
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