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. EDITORIAL




EDITORIAL

O Departamento de Ciéncias da
Educagio inicia uma linha da revista Discursos que designa por
PersPECTIVAS EM EDUCACAO. Com periodicidade anual toma o
ano de 2003 como o marco de partida. Assume-se como uma
revista temdtica procurando que cada um dos ndmeros se
desenvolva em torno de um assunto que, respeitando o Ambito
cientifico deste Departamento, surja com relevancia e pertinéncia.
Neste sentido, o primeiro nimero subordina-se a0 tema Nowvos
Rumos ¢ Pedagogia em Ensino a Distincia, com abertura para trés
topicos: “Desafios no ensino a distincia na actualidade”,
“Modelos e Metodologias em ensino a distincia” e “Avalia¢io
em ensino a distincia” que determinaram a sua estrutura.

Importara apontar razoes que justificam a opgio por este
tema e que se deduzem de uma caracterizacio sumaria de
algumas linhas de forca da contemporaneidade, apresentada a
seguir, em trés pontos.

1. Nenhum Sistema Educativo tem respondido adequada-
mente as necessidades de todos os estudantes. Isto ¢ demonstrado
pelos elevados niveis de formacoes incompletas, desisténcias,
desempenhos pobres ou mediocres por parte de significativo
numero de estudantes e fracassos manifestos na realizagao pro-
fissional daqueles que passam a vida activa. Apela-se, cada vez
com maior insisténcia, a individualizacio, clamando pela atencao
adiferenca. Propdem-se ofertas distintas para publicos diferentes.
A equagio do problema e das suas possiveis solugées nio po-
dem ser consideradas matéria simples, pois englobam uma
variedade de pressupostos alguns dos quais se confrontam com
principios contraditérios, originando polémicas contundentes
no enquadramento ideolégico das democracias modernas. Con-
tudo, um aspecto parece consensual e que se traduz na vantagem
da utilizagdo das novas tecnologias, no sentido de se atender i
diferenga numa determinada linha da sua interpretacdo e, em
particular, a individualizacio do ensino para que a aprendizagem
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seja real e significativa. O ensino a distincia que nasceu com a pretensio de atingir gran-
des massas de estudantes e na tendéncia pela aplicacio de critérios uniformizantes, tem
alterado o seu principio e diversificado a sua orientagio. Apés ter marcado um longo
periodo da sua histéria na sujeicao ao formato multimédia, foi empurrado pelo grande
avango da tecnologia que, assumida pelo “ensinante” obrigou a criar melhores condicoes
para o “aprendente”. Mas os individuos que aprendem em situagio virtual véem-se
perante desafios diferentes daqueles que aprendem em situagdo real ou presencial.

2. Poder-se-4 afirmar que o século XXI nasceu com uma “Revolugio Cultural” que
se apoia em quatro conceitos: (1) informatica e telecomunicagdes, (2) interactividade,
(3) digitalizagdo e (4) integracio multimédia. Sendo incontestivel que a “informacio” é
um dos pilares que sustenta a sociedade contemporinea, a modalidade de ensino a dis-
tancia parece ser o fio de prumo deste pilar e uma linha de forca determinante da “Revo-
lugdo Cultural” atras referida.

Importara introduzir, aqui, um conceito muitas vezes associado a “ensino a dis-
tincia” — o conceito de “telematia”. Esta palavra é constituida pela combinagio de dois
clementos linguisticos: #ele and mathy (grego mathein) com significado respectivo de “a
distincia” e “aprender em diferentes fases da vida”, designadamente, na “vida mais
tardia”. Assim, o ensino telematico ¢, para muitos, uma parte da educagio a distincia que
privilegia a aprendizagem ao longo da vida. O ensino telemitico requer o uso de meios
de comunicagido electrénicos e impressos. Parece ter-se tornado comum a associacio
(para alguns a identificagio) de telematia a0 ensino apoiado em plataforma e-/earning ou,
de preferéncia, ao regime de ensino designado por onfine. O termo que dominara ao
longo deste nimero da revista sera on/ine e nio telematico.

O ensino em regime online oferece, tal como todo o ensino desenvolvido na moda-
lidade a distancia, o estudo independente e auténomo, com flexibilidade no uso do tem-
po exigindo, consequentemente, a auto-disciplina. Contudo, esta modalidade de ensino,
a0 aplicar o regime online, destaca a individualizagio do aprendente e incrementa a sua
dimensdo relacional; recebendo maior grau de abertura, confere significativa amplitude
a recolha de informagao, pelo que sobreleva as capacidades de anilise e de sintese e im-
poe a gestdo controlada do tempo, até porque parte das actividades poderio desenvolver-
-se em sincronia para todos os alunos. Os atributos do regime de ensino online ofere-
cem, também, condigdes para o desenvolvimento de competéncias de espectro menos
alargado, pois pode ser direccionado para especificidades do saber distintas e diversifi-
cadas.

Apesar de se entender o regime on/ine com forte potencialidade no desenvolvimento
da aprendizagem, a sua aceitagdo e implementagao nio é consensual. Os sentimentos
contradizem-se e quase se inter-anulam, entre o entusiasmo pela “novidade”, a descrenca
pela “inconsisténcia”, a desconfianga pela “subalternidade” e ainda o receio pela possivel
“perda de poder ou de dominio”. Registam-se sentimentos diversos que transparecem,
em atitudes distintas, por vezes e, naturalmente, contraditorias.
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3. No sentido do que atras se escreveu, a tendéncia que domina o discurso oral e
escrito passa pela afirmacio de que o “futuro do ensino serd o ensino on/ing’ ou, com
preferéncia para os que sobrevalorizam as tecnologias, “o processo que vai dominar no
futuro para desenvolver o ensino sera aquele que tem por base a tecnologia”. Ninguém
que estude estas matérias duvida, hoje, de que as tecnologias por si s6 sdo insuficientes.
Elas precisam, em primeiro lugar, de ser integradas num vasto quadro de politicas
sociais, econémicas e culturais coerentes para, depois, serem enquadradas pela Pedagogia
num sentido mais profundo da sua raiz tedrica. A tecnologia, por si, desenvolve um
determinado “saber fazer”, é um indicador de desenvolvimento da técnica (¢ um ins-
trumento civilizacional), mas pode ser excessivamente redutor quando ndo se abre a ma-
triz pedagdgica, nao passando a comportamentos assumidos (ndo se revela na matriz
cultural). A sua utilizagio tem-se, de facto, pautado, em muitas circunstancias, por conse-
quéncias de curto alcance tornando-se, portanto, mais um dos contributos para a atomi-
za¢do do comportamento dos individuos e para a crispagao das sociedades. A pedagogia
devera tratar a tecnologia de modo a que ela se revele na matriz cultural da sociedade.
A tecnologia tem, sobretudo, ambigdes econémicas e, por isso, os seus efeitos sio, em
particular, de tipo comercial, com resultados explicitos em tempo bastante mais curto
do que os da pedagogia. Para sair da posi¢ao redutora que a coloca numa “camara es-
cura”, a tecnologia necessita, imperativamente, da pedagogia. Ea pedagogia que cabe a
funcdo de maleabilizar a tecnologia, visando a aprendizagem real — construindo novos
modos de ensino ou enquadrando modos de ensino ja existentes. A pedagogia devera
enformar a tecnologia e utiliza-la, tendo em conta as finalidades pretendidas. Ela sera
responsavel pela criagio e aplicagido dos “modelos de ensino-aprendizagem” convenientes.
E, ainda, 2 pedagogia que cabe a fungio de ir avaliando e validando os diferentes tipos
de aprendizagem conseguidos. Ambas — tecnologia e pedagogia — se interligam, num de-
safio muatuo, hetero-alimentam-se; situam-se em campos distintos mas com interac¢ao
obrigatéria. A investigacio num dos campos tem reflexos substantivos na investigag¢ao
do outro campo.

No quadro destas inquietagoes e acreditando nas potencialidades do regime de en-
sino online e de que tanto a sua eficicia como a sua eficiéncia passam pelo campo cien-
tifico da Pedagogia, os membros do Departamento de Ciéncias da Educacio da Univer-
sidade Aberta, com o auxilio de trés especialistas estrangeiros, construiram o conteudo
deste nimero da Revista que se edita. Fizeram-no na certeza de que manifesta algumas
fragilidades, na confianga resultante do esfor¢o da investigacao realizada e na esperanga
de contribuir para o enriquecimento das ideias e das praticas sobre ensino a distancia,
expressao que vai empalidecendo em favor da robustez que vai adquirindo uma outra
que, 2 pouco e pouco, a tem substituido educagio a distancia.

Antes de concluir este Editorial impde-se uma palavra de agradecimento, dita em

nome do Departamento de Ciéncias da Educagao. Agradece-se 2 Magnifica Reitora da
Universidade Aberta — Directora da Revista Discursos — o Despacho favoravel a criagao
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de uma nova linha desta Revista, cujo lancamento se inicia. Um agradecimento reco-
nhecido se dirige, a0 Professor Doutor Anténio Dias de Figueiredo e ao Professor Dou-
tor Bartolo Paiva Campos, pela disponibilidade que manifestaram para integrar o
Conselho Cientifico desta Revista, honrando-a e ajudando a nortei-la por padrdes de
qualidade. Aos membros do Conselho Editorial agradece-se o empenho e zelo com que
desenvolveram todo o trabalho necessario a que a ideia se concretizasse, o que alids se
deve, em grande parte, ao seu esforco persistente.



" DESAFIOS NO ENSINO A DISTANCIA |




LA EDUCACIéN A DISTANCIA COMO FACTOR CLAVE
DE INNOVACION EN LOS MODELOS PEDAGOGICOS

ALBERT SANGRA MORER*

1. EL RENACIMIENTO DE LA EDUCACION A DISTANCIA

Resulta ya lejano el tiempo en que
tanto Pablo de Tarso como Séneca utilizaron la correspondencia

para tratar de formar a sus discipulos, con independencia de las
caractetisticas del contenido que ambos deseaban transmitir.

De siempre, la educacion a distancia ha ido unida a las
tecnologias populares al uso. Asi, y en un periodo mas moderno
se acepta el acuerdo ticito de que la enseflanza por
correspondencia se inicié en 1840 cuando Sir Isaac Pitman la
utilizé como medio para formar a trabajadores en el uso del
Stenographic Soundhand system.

Mas adelante, ya en el siglo XX, se desarroll6 una estructura
mas consistente que empezé a utilizar materiales impresos
afladidos a la relacién epistolar, y que fue integrando nuevas
tecnologfas a medida que estan iban cuajando entre la poblacion.
Asi, el uso del teléfono (y mas adelante, del fax), la radio y la
televisiéon se pueden asociar a la enseflanza a distancia en
distintas fases de su evolucidon, como también los sistemas de
audio y videoconferencia hasta llegar a los ordenadores personales
y a Internet en nuestros dias.

Esta evolucién ligada a las distintas tecnologias que
histéricamente se han ido sucediendo no coincidié con la
evolucién de la misién de la educacidén a distancia y de su
ubicacién dentro del sistema educativo. La educacién a distancia
siempre ha sido un mecanismo “compensatorio” para el sistema
educativo general. Una férmula para permitir el acceso a la
formacién a aquellas personas que, por diferentes motivos, no
pueden asistir a las clases de forma convencional. Asi, la
educacion a distancia ha venido siendo el mal menor o, como ya
definié Wedemeyer (1981), “la puerta de atras” para un nimero
determinado de personas.

* Director del area de metodologia e innovacién educativa de la Universitat Oberta de Catalunya.
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Esto, sin embargo, no ha impedido que la educacion a distancia haya sido el método
educativo de muchisimos estudiantes. Tantos que, especialmente a finales de los 60 y
principios de los 70, se crearon universidades que especificamente se iban a dedicar a la
ensefianza a distancia. El elevado nimero de estudiantes que, desde entonces, han
acogido estas universidades hizo que Daniels (1997) las denominara “megauniversidades”.

Estas universidades adaptaron sus metodologias de enseflanza a las distintas
tecnologias que se iban incorporando a la cotidianeidad social, especialmente las
vinculadas a los medios de comunicacién, como la radio y la television, el video y la
incipiente aparicién de los sistemas multimedia para edificar un modelo mas actualizado
de los sistemas tradicionales por correspondencia, con el afladido de enviar a los
estudiantes materiales didacticos para apoyar su estudio, pero sin modificar sustancialmente
el modelo pedagdgico subyacente, basado en la el aprendizaje independiente y la
autoformacién (Keegan, 1996).

Sin embargo, la emergencia del uso social de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (Castells, 1997) y la conceptualizacién de la educacién como un proceso
que se extiende a lo largo de la vida, han revolucionado la percepcion social de la
educacién a distancia.

Por un lado, la incorporacion de las Tecnologfas de la Informacion y la Comunicacion
(TIC) vy, en especial, de Internet ha modernizado la percepcién que se tiene de la
educacién a distancia. Incluso ha empezado a ser, por primera vez, el referente para la
educacién convencional en las aulas y un revulsivo para el cambio:

Distance learning, which was oncea poor and often unwelcome stepchild within the
academic community, is becoming increasingly more visible asa part of the higher education
Jarily.

(Phipps y Merisotis, 1999:7)

Por otro lado, la educacién a distancia ha conseguido, gracias a la impagable ayuda
de las TIC actuales y, en concreto de los entornos virtuales de aprendizaje, superar uno
de los obstaculos que, histéricamente, habfan impedido que se manifestara con fuerza
como un sistema educativo vélido y eficiente. Estamos hablando de la posibilidad de
interaccién entre los propios estudiantes.

2. Los MODFELOS PEDAGOGICOS Y LA INTEGRACION DE LAS TIC EN 1A
DOCENCIA Y EL APRENDIZAJE

En estos momentos resulta dificil hablar sélo de educacion a distancia sin tener muy
en cuenta las experiencias que las instituciones de educacién convencionales, es decir,
aquellas que histéricamente se ha caracterizado por desarrollar modelos educativos basados
en la coincidencia en el espacio y en el tiempo (la presencialidad fisica), estin intentado
llevar a cabo con la integracion de las TIC en sus actividades de ensefianza y aprendizaje.
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La incorporaciéon de las TIC en los procesos docentes se estd haciendo desde
perspectivas muy diversas y también desde un amplio abanico de férmulas que tienen
un denominador comun: la utilizacién de practicas que tienen su otrigen y su fundamento
pedagogico en la educaciéon a distancia.

Intentando una categorizaciéon por modelos que sea facilmente identificable,
proponemos un marco tridimensional que ya hemos utilizado en alguna otra ocasion
(Sangra y Duart, 2000). Los tres ejes de este modelo son los medios (la tecnologfa), el
profesorado y el estudiante.

Cada uno de estos ejes genera un plano que seria de caracteristicas puras, esto es:
los modelos centrados en los medios se caracterizan por el hecho que el centro de
atenciéon del modelo es una herramienta tecnolégica o, en ocasiones, la conjuncién de
varias. En este modelo, el papel de los protagonistas del acto formativo, el profesorado
y el estudiante quedan reducidos a un mero proveedor de contenidos uno, y a un usuario
que deberd autoformarse, el otro. Un ejemplo de este modelo lo son las intranets cuya
funcién principal es contener materiales y ponerlos a disposicién del estudiante.

En otro plano, nos encontramos los modelos centrados en el profesorado. Son
modelos en los cudles no varfa en absoluto el rol del docente, que continua desarrollando
la funcién de transmisor de la informacién, aunque lo haga por medio de canales y
medios distintos. Es el caso de la utilizacién de la videoconferencia que,
metodolégicamente, aporta muy poco valor afiadido al método transmisivo clasico.

El tercer plano es el de los modelos centrados en el estudiante. Sin embargo,
como ya estamos viendo, el nombre no define exactamente la practica. La mayoria de
estos modelos entienden que la posibilidad que el estudiante gestione su propio proceso
de aprendizaje significa que lo debemos dejar solo, y que ¢l o ella ya daran con los
mecanismos necesarios para progresar en dicho proceso. Los métodos de autoaprendizaje
o autoformacién son los casos que a menudo se ponen como ejemplo.

Professorat

Figura 1: Representacién grafica del modelo tridimensional
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3. Los MODELOS PEDAGOGICOS CENTRADOS EN EL APRENDIZAJE

Aunque los modelos presentados son teéricos y, por lo tanto, dificiles de encontrar
de forma pura en la realidad, corresponden a distintas tendencias que se han ido
aplicando. En estos momentos, parece claro que existe una gran tendencia por abrazar
modelos centrados en el estudiante. En este sentido, la educacion a distancia debe ser
un buen referente, puesto que, histéricamente, se ha significado como un modelo
educativo que anteponia los condicionantes y las necesidades de los estudiantes pot
delante de otras consideraciones. Es lo que Saba (2003) denomina “la centralidad y la
independencia del estudiante”.

Por otro lado, 1a tentacion de considerar 1a educacion a distancia como la formacién
de aquellos que estan lejos o aislados territorialmente, debe desaparecer en el momento
que consideramos el concepto de “distancia transaccional” de Moore (1983), que se basa
en una percepcion social y no fisica del concepto de distancia.

Por otro lado, la utilizacién de las TIC, nos abre multiples posibilidades par que ello
sea asf. Aspectos como el incremento de flexibilidad producido por soluciones
tecnolégicas, que hacen posible diseflos curriculares mas acordes con las necesidades, los
ritmos y los estilos de aprendizaje de los estudiantes; la oportunidad de desarrollar
itinerarios de aprendizaje mas personalizados, teniendo en cuenta el bagaje de
conocimientos que ya posee el estudiante y orientandolo hacia los objetivos que él o ella
mismos se planteen; la materializacién de una mayor interactividad en los contextos
virtuales, no sélo entre los estudiantes y el profesor, sino también entre los estudiantes
y los recursos de aprendizaje y, sobretodo, entre los estudiantes entre si, disponiendo de
uno de los mayores beneficios que esta nueva generacidén de educacién a distancia, que
algunos han bautizado también como e-learning, nos aporta: la cooperacion entre iguales
que no comparten un mismo espacio fisico, haciendo mas evidente la teorfa transaccional
de Moore a la que nos referfamos anteriormente.

Sin embargo, y a pesar de que todas estas opciones estan ahf, existe el riesgo que
todo se reduzca a un discurso tedrico sin posibilidades de hacerse efectivo, dadas las
inercias histéricas que arrastran muchas instituciones educativas.

Efectivamente, y aunque el desarrollo mas evolucionado de los usos de las TIC en
educacion, la formacién en linea, se esta llevando a cabo tanto en instituciones de
educacién a distancia como en instituciones presenciales convencionales, las metodologias
pedagdgicas que se estan aplicando contindan siendo las clasicas, de tal forma que el
riesgo existente es que estemos utilizando los entornos virtuales para seguir perpetuando
un modelo centrado en el profesor.

Ya hemos expuesto que estamos ante una nueva generaciéon de educacién a
distancia que se basa en la posibilidad de interaccidon entre los estudiantes que antes no
existfa. Desde esta perspectiva, la oportunidad de crear comunidades virtuales de
aprendizaje, que compartan intereses, en un elemento metodolégico muy potente.

Sin embargo, algunos cursos y algunas instituciones de educacion a distancia lo que
han hecho es, simplemente, utilizar los nuevos entornos telematicos con los mismos
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presupuestos pedagégicos anteriores. Esto es, han digitalizado los materiales que antes
se habifan elaborado sobre papel y los han depositado en un aula virtual. Ademis, la
relacién por correo convencional (snail mail), ahora se lleva a cabo a través del correo
electrénico. Los profesores siguen actuando de la misma forma que lo hacfan.

Si cambiamos el ejemplo y tomamos una institucién educativa presencial que ha
decidido incorporar un entorno virtual como elemento complementario o alternativo a
la docencia convencional, nos encontraremos ante una situaciéon similar: el profesor
continda dando clase de la misma forma que lo hacia y utiliza el entorno como un
complemento que no modifica sustancialmente su forma de ensefiar.

Asi, lo utiliza para dejar sus apuntes de clase en formato digital y para despachar
las tutorias individualizadas, en lugar de hacerlo en su despacho. Sin ninguna duda, es
muy posible que esto afiada algun valor a la relacién educativa (p.e. puede dedicar mas
tiempo o un tiempo cualitativamente mejor a sus tutorandos), pero seguramente
podriamos ser mas ambiciosos.

4. EL AULA: ESA CAJA OSCURA

Lo que ocurre dentro de un aula sélo lo conocen el profesor y sus alumnos. Lo que
ocurre en un aula virtual, también. Aunque podriamos pensar que eso no es asi, y que
dado que los evolucionados sistemas informaticos nos permiten registrar todo cuanto
acontece en un contexto virtual, debemos ser capaces de conocer al detalle todo el
proceso de enseflanza y aprendizaje que se desarrolla en ese entorno.

Algunas instituciones han llegado a desarrollar sistemas de monitorizacién
considerablemente sofisticados. La UOC! dispone de lo que denominamos “Mirador
tecnolégico”, donde se acumulan, convenientemente clasificados y accesibles un gran
nimero de parametros estadisticos relacionados con los movimientos que el estudiante
lleva a cabo dentro del Campus Virtual. A pesar del interés que suscita esta informacion,
y cuyo control permite ofrecer un alto estindar de calidad de servicio, su naturaleza
cuantitativa nos impide saber como es el interior del proceso de relacién docente-discente
que se lleva a cabo.

El DuocUC?, instituto profesional superior de Chile también ha puesto en marcha
un sistema de estas caracteristicas. Su nivel de control sobre qué hace el estudiante en
su proceso de aprendizaje es muy alto, pero tampoco entra en los aspectos cualitativos
del mismo. Sabemos que un estudiante entra cinco veces en el material de la actividad
sugerida, y sabemos cual es su producto final, pero seguimos sin conocer qué hace esas
cinco veces que entra en el material.

Algunas investigaciones han llegado a la conclusién que no hay una diferencia
significativa en cuanto a resultados (adquisiciéon de conocimiento y de habilidades) entre

! www.uoc.edu

2 www.duoc.cl
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los cursos que se llevan a cabo presencialmente y los que lo han hecho a distancia de
forma tradicional o en linea (Phipps y Merisotis, 1999; Russell, 1999, Moore y
Thompson, 1990). Sin embargo, a la luz de lo que estamos sugiriendo, estos estudios nos
plantean una duda: ¢No serd que los métodos docentes siguen siendo los mismos vy,
por lo tanto, no existe diferencia significativa aunque cambiemos de entorno?

Sieso fuera asi, deberfamos estar de acuerdo con Laurillard (2002), quien manifiesta
que:

“The academic world has called each new technological device - word processing,
interactive video, hypertext, multimedia, the Web - into the service of the transmission
model of learning. The potential of the technology to serve a different kind of learning
cannot beexploited by an academic community that clings only to what it knows.” (p. 24)

Sin embargo, quizas no debamos ser tan pesimistas y dar una oportunidad al
colectivo docente para reflexionar sobre este hecho e incorporarlo a su practica.

Los trabajos de Coomey y Stephenson (2001) también han ido en esta linea, y
conjuntamente elaboraron una propuesta basada en el cruce de dos ¢jes que configuran
cuatro cuadrantes y a la que denominan e — Learning Pedagogy Paradigm Grid. 1.os ejes
que sirven para la construccién del esquema son claros: uno determina el grado de
control del profesor o del estudiante en el proceso de aprendizaje, y el otro el grado de
control del profesor o del estudiante respecto a los contenidos y de las actividades o
tareas.

Desde esta perspectiva, si que podriamos hablar de un modelo realmente centrado
en el estudiante. Sin embargo, hasta que no abramos la caja negra y veamos qué pasa allf
dentro, va a ser dificil que nos podamos situar en un cambio real de métodos de
enseflanza.

5. CONCLUSIONES: LOS RETOS

El principal reto al que se enfrenta la educacion a distancia es el de convertirse en
factor clave para la innovacién en los modelos pedagdgicos, especialmente en la
educacion superior.

Hay quien asegura que el modelo educativo del futuro es la semipresencialidad. Es
decir, existe una alta probabilidad que las universidades convencionales abracen modelos
semipresenciales, incorporando cursos virtuales a los cursos presenciales, doblandolos
o plantedndolos como alternativa. En algunos casos, se habla de universidades “duales”
(Reddy y Manjulika, 2002). Fista es la gran oportunidad de la educacién a distancia y, a
la vez, su gran responsabilidad: influir, desde las aportaciones que pueden ofrecer sus
modelos pedagdgicos propios, centrados en el estudiante, en el cambio de planteamientos
y métodos de la educacion convencional. Y las TIC pueden ser nuestras grandes aliadas.

Para ello, debemos llevar a cabo una serie de acciones:
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1) No desperdiciar la gran oportunidad que significa el renacimiento de la
educacion a distancia. Es el momento adecuado para potenciar aquellos modelos
pedagdgicos que identifiquen al estudiante como el nucleo central de todo el
proceso de enseflanza-aprendizaje.

2) Sistematizar los métodos propios de la educacién a distancia a través de
Internet. Sélo de esta forma podremos influir: difundiendo estos métodos y sus
practicas, para que puedan incorporarse, también, en la docencia presencial,
teniendo en cuenta los planteamientos de Moore.

3) Conceptualizar la integracién de las TIC — las actuales y las que vayan
emergiendo — como un proceso de innovacién en las instituciones educativas
(Bates, 2001). Desde una perspectiva sistémica, conseguir la innovacién en los
modelos pedagogicos es una tarea que incumbe al conjunto de la organizacion.
La integracion de las TIC en las universidades serd una herramienta muy valiosa
para su consecucion, y tendra mas posibilidades de éxito si esta planificada
estratégicamente.

4) Fomentar y facilitar el cambio de rol del profesorado, factor clave para el éxito
de cualquier innovacién en la universidad, para datle confianza y vencer sus
resistencias (Gonzalez Sanmamed y Sangra, en prensa). Es el profesorado quien
debe darse cuenta de que mucho del potencial pedagdgico de las TIC se esta
desaprovechando replicando los modelos transmisivos (Alexander y Boud,
2001:3). El proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacion
Superior iniciado con la Declaracién de Bolonia nos puede proveer una
excelente oportunidad para realizar este cambio. Los créditos europeos (ECTS)
exigen determinar cudles van a ser los procesos y las actividades que los
estudiantes realizardn para la consecucién de sus objetivos de aprendizaje. Es un
momento idéneo, pues, para que el profesorado se disponga a revisar sus
estrategias docentes desde la perspectiva del aprendizaje de los estudiantes.

5) Ser sinénimo de exigencia de calidad. La verdadera finalidad de este
“renacimiento” debe ser conseguir sistemas educativos de mayor calidad. No
s6lo en cuanto a los resultados finales, sino también por lo que respecta a los
procesos en los que los estudiantes se ven implicados. La flexibilidad, la
personalizacion, la interactividad y la cooperacion deben ponerse al servicio del
estudiante, tanto en los modelos educativos convencionales, como en aquellos
en qué la virtualidad se convierta en el contexto de aprendizaje.

En cualquier caso, la educacién a distancia tiene ante si un reto fundamental: ser
capaz de constituir el verdadero elemento desencadenante de la innovacién en los
modelos de ensefanza.

Chuang Tse (S. IV, a.C.), nos dej6 una interesante reflexiéon cuando decia: “¢Cémo
podré hablar del mar con la rana si no ha salido nunca de su charca? ;:Cémo podré hablar
del hielo con el pajaro de estio si estd retenido en su estacién? ¢Como podré hablar con
el sabio acerca de la Vida si es prisionero de su doctrina?”
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A menudo, tan importante es saber aprender como tener la capacidad para
desaprender y replantearse nuevas cuestiones sin ataduras previas y con una visiéon lo
mas amplia posible.
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DO SILENCIO A POLIFONIA: CONTRIBUTOS DA TEORIA
SOCIOCULTURAL PARA A EDUCAGAO ONLINE

LUISA AIRES*

Resumo

No presente artigo exploram-se as potencialidades da teoria sociocultural e a sua aplicacio a
andlise dos processos educativos online. Parte-se da seguinte questéo bisica: qual é a relevincia
tedrico-metodoldgica da teoriasociocultural pava ainterpretagio da acgio educativa, em geral, e da
acgio educativa online, em particular? A forte imbricagio entreindividuos, contextos e instrumentos
mediadores ganha especial consisténcia nas investigagdes desenvolvidas no dmbito desta corrente. Neste
sentido, conceitos bakhtinianos como polifonia, dialogismo e alteridade sio integrados na proposta
vygotskiana de construgio social do conbecimento e de mediagio, na senda do que tem vindo a ser
desenvolvido por autores como Wertsch, Cole, Rogoff, Mercer, Ramirez e De Pablos.

Modern technology is no moreneutral than

medieval cathedrals or The Great Wall of China.
Andrew Feenberg, 1991

1. INTRODUCAO

Manuel Castells, no seu livto “La

Galaxia Internet”, propde-nos a comparagiao entre o valor
sociocultural da Internet e o papel que a electricidade desempe-
nhou na era industrial. Refere o autor que se na sociedade in-
dustrial as tecnologias de produgao e distribuicdo de energia
contribufram para que fabricas e grandes empresas se afirmassem
como as bases organizativas deste periodo histérico, na nossa
contemporaneidade a Internet emerge como a “base tecnologica”
de uma dimensio organizativa que define a era da informacao:
a rede (Castells, 2001). A Sociedade Rede (Castells,1997), para-
digma reconfigurador dos diversos ambitos de actividade hu-
mana, revigora, no dominio educacional, conceitos como
educagio reflexiva, aprendizagem colaborativa, conhecimento
situado e cria conceitos como educacio online ou estudante
virtual.

* Departamento de Ciéncias de Educa¢io da Universidade Aberta (laites@univ-ab.pt).
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Esta problematica suscita o aprofundamento do debate sobre o valor e a relevancia
social e educativa das Novas Tecnologias da Informagao e da Comunicagio. Se as pos-
turas tecnofoébicas ou tecnofilicas (Quintanilla, 1989; Sancho, 1994; 1998; De Pablos,
1996; Escudero, 1997) constituem respostas extremadas ¢ indesejaveis, especialmente
em ambitos educativos, por outro lado, ¢ importante nao minimizar a relacio das tecno-
logias com os valores que lhes sdo inerentes. As tecnologias nao sio neutrais. Na sua
concepcao, desenvolvimento e uso, além de opcbes de ordem técnica, estio subjacentes
valores partilhados por grupos sociais especificos (Feenberg, 1991). Neste sentido, a
dimensdo axiolégica da tecnologia adquire relevancia na ac¢do educativa, entendida
como a abordagem de processos educativos associados a polifonia discursiva da vida
quotidiana e integradora de uma concepgio de tecnologia irremediavelmente vinculada
a formagdo e a educagdo da pessoa humana. Os referentes tedricos desta concep¢io
enraizam-se na teoria sociocultural.

Mais do que uma escola, a teoria sociocultural orienta uma inquietude comum a
diferentes disciplinas: a abordagem interdisciplinar da educacdo enquanto construcio
cultural. Esta corrente estuda e reinterpreta a teoria de Lev Vygotski ¢ complementa-a
com o pensamento de Mikail Bakhtin. A proposta de Vygotski (1986; 1990; 1993; 1995a;
1995b), considerada na época minoritaria, apoia-se em algumas formulagSes basicas das
quais importa destacar a origem social e histérica dos processos mentais e o papel me-
diador da linguagem e da cultura na constru¢do de conhecimento. Mikhail Bakhtin
(1987; 1992; 1994; 1995) defende que a linguagem se vive e se gera historicamente. A
dialogia ¢ apresentada como uma metodologia de compreensio viva, intersubjectiva e
hermenéutica da comunicacdo (Zavala, 1991).

Actualmente, as teorias de Vygotski e Bakhtin tém vindo a ser reinterpretadas e
associadas as perspectivas de Goody (1985; 1986) e Ong (1982) sobre as relagoes entre
a aquisi¢ao de instrumentos mediadores como a escrita e sua influéncia no pensamento.
Wertsch, (1993; 1998), Ramirez (1995), De Pablos (1995) e¢ Rebollo (1999; 2001) sio
alguns dos investigadores cujas pesquisas tém privilegiado a linguagem — instrumento
mediador por exceléncia — e outros mediadores secundarios, como é o caso da Internet,
no estudo dos processos de construcio da identidade pessoal.

2. DIALOGO E CONHECIMENTO PARTILHADO NA EDUCACAO ONLINE

Uma das ideias mais marcantes do dialogismo do circulo de Bakhtin consiste na
apologia da natureza discursiva e dialdgica da experiéncia (Voloshinov/Bakhtin,
1976,1981). Para o autor, a experiéncia cria-se através do discurso e, por conseguinte,
ndo tem existéncia real fora do plano da expressdo. Esta ideia articula-se com a con-
cepgao de que o processo de construcdo das fungdes psicoldgicas superiores (conceito
vygotskiano) que formam a consciéncia, se desenvolve através de acgdes em que os
individuos se apropriam, progressivamente, de instrumentos mediadores de uma forma
dindmica e evolutiva. De entre estes instrumentos mediadores, a linguagem ocupa um

24 Discursos. SERIE: PERSPECTIVAS EM EDUCACAO



papel privilegiado. A semelhanca de outros sistemas de signos, ela constitui um instru-
mento cultural, produto da actividade humana e, por isso, forma-se em sociedade e
internaliza-se, convertendo-se em instrumento subjectivo da relacio com nés proprios,
autodirigindo e regulando a prépria conduta e pensamento (Vygotski, 1995). O processo
evolutivo das fungbes psicologicas superiores regista-se no curso de actividades
socialmente significativas em que os agentes vao evoluindo no uso e dominio de signos
que medeiam a sua relagdo com a realidade (De Pablos er al., 1999).

2.1. Discurso educativo e construgdo guiada do conhecimento

O intercambio comunicativo constitui uma forma de actividade humana que é me-
diada pelos contextos sociais especificos e pelas func¢des que determinados instrumentos
possuem nessas situacSes. O didlogo (entendido na perspectiva bakhtiniana) concebe-se,
aqui, como forma primordial da linguagem, porque representa uma via de comunica¢io
com o outro e, simultaneamente, um instrumento de modela¢io e formagdo da propria
linguagem (Bakhtin, 1995). Ao afirmar algo, o individuo comporta-se como um agente,
alguém que realiza uma ac¢do. Este ponto de vista reenvia-nos para a responsabilidade que
o agente deve assumir perante as suas accdes e a autoria das mesmas. Para Ramirez
(1995), este agente — autor e responsavel — depende também dos seus interlocutores e,
por isso, esta agencialidade é distribuida, ou seja, para atingir os seus objectivos, o agente
depende do outro. Mas, a compreensio da nocdo de agencialidade passa também pela
analise dos meios que o agente usa, na medida em que nao dependemos sé do
comportamento do outro para realizarmos as nossas acgdes; precisamos igualmente dos
meios adequados para agir. Por isso, a esta ac¢io anteriormente considerada distribuida
devemos acrescentar o adjectivo mediada.

A concepgio dinamica da linguagem vincula a comunicag¢do discursiva a situagoes
concretas: “a linguagem vive e gera-se historicamente na comunicagdo discursiva con-
creta e nao num sistema linguistico abstracto de formas, nem mesmo na psique indi-
vidual dos falantes” (De Pablos et al., 1999). Aqui, sujeito e linguagem sio considerados
mutuamente constitutivos (Wertsch, 1988; 1993) ou, se preferirmos, a perspectiva assu-
mida ¢é a do sujeito na linguagem (Smolka,1996).

Do ponto de vista sociocultural, a investigagao sobre o discurso na ac¢do educativa
mediada permite-nos a abordagem do ensino e da aprendizagem numa perspectiva de
construcdo guiada do conhecimento (Rogoff,1994) e de conhecimento partilhado. En-
sino e aprendizagem deverdo ser integrados num processo dialégico continuo de partilha
e cria¢do conjunta de significados, orientados para a construcdo de uma consciéncia
critica (Freire e Macedo, 1989; Freire, 1990), de um discurso préprio (Bakhtin, 1995), do
principal agente neste processo: o educando.

A partilha de conhecimento implica a existéncia de um texto partilhado. Este texto
actua como mediador da comunica¢ido e possibilita a criagdo da intersubjectividade
necessaria a construcao de conhecimento novo. Partilhar conhecimento constitui, em
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ultima instancia, uma actividade que faz parte do conjunto da vida social humana
(Edwards e Mercer, 1994) ¢, por isso, a educagdao niao pode ser alheia a esta concepgao
de linguagem enquanto forma social de pensamento (Mercer, 1997). Ensino e apren-
dizagem devem ser perspectivados em fun¢io dos cenarios e das relagdes implicadas.

Do ponto de vista sociocultural, a teoria da construcao guiada do conhecimento
deveria cumprir trés condi¢des estreitamente vinculadas entre si (idem): a) estudar como
se utiliza a linguagem para criar compreensio e conhecimento conjuntos; b) analisar
como as pessoas se entreajudam na aprendizagem (Vygotski, 1995); c) privilegiar os
contextos educativos e 0s objectivos inerentes a esses contextos, tendo em conta que as
interac¢des entre professores e alunos sio um tipo de episédio social reconhecivel,
apoiado em certas regras ou formas convencionais de comunicac¢do. A este tipo de
discurso de ensino-aprendizagem Mercer chama discurso educativo. Refere o autor que “o
propésito da educacido é o de conseguir que os estudantes desenvolvam novas formas
de utilizac¢io da linguagem para pensar ¢ comunicar ‘formas com as palavras’ que lhes
permitirdo passar a ser membros activos de comunidades mais amplas” (1997: 93).

Esta postura aproxima-se da perspectiva de Wertsch quando argumenta que
determinadas linguagens sociais especificas sao privilegiadas, ou seja, sio mais apropriadas
do que outras em determinados contextos (Wertsch, 1993). O autor considera que uma
classe de género discursivo frequentemente privilegiada no ambito sociocultural da
educacao formal ¢ o de género discursivo da “ciéncia oficial”’, entendendo-se por ciéncia
oficial a ciéncia que se ensina explicitamente no curriculo formal.

Estejamos, ou nio, de acordo com o modelo vigente, o certo é que a escola constitui
um meio pelo qual a sociedade proporciona aos individuos alguns dos instrumentos e
conhecimentos que possibilitam as vivéncias em sociedade. Recordamos a este proposito
que 2 aprendizagem de conceitos cientificos (Vygotski, 1993) representa, em primeiro lugar,
o esforco de grupos de trabalho, de comunidades (investigadores, professores, etc.) em
continuo debate e reflexdo sobre os processos de pesquisa que desenvolvem (Ramirez,
1995). As nossas interac¢des no contexto escolar dio lugar a novos modos de conscién-
cia que promovem o desenvolvimento de novas fung¢ées psicologicas. E, a reapropriacao
da linguagem, através de uma nova tecnologia como a escrita, constitui um bom exemplo
(Ong, 1982; Goody, 1986). O desenvolvimento de instrumentos semidticos e sua pro-
gressiva descontextualizacio niao dependem exclusivamente da interacgao espontinea
face a face, mas de interac¢Ges mais sofisticadas criadas para este efeito, como é o caso
das que se verificam na escola.

2.2. Linguagens sociais e géneros discursivos

A construgdo do significado nunca é neutral nem impessoal, reveste-se de um
caracter colectivo. Inserindo esta ideia no contexto da Educagio de Adultos, observamos
que o complexo jogo dialéctico entre a palavra e a realidade de que nos fala Paulo Freire
(1990) se traduz na coexisténcia de uma multiplicidade de leituras e de visdes da reali-
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dade. Quando o estudante se apropria de uma palavra no ambito da actividade educativa,
o seu significado esta povoado com as vozes dos outros. Hsta polissemia, heterogeneidade
semantica da palavra, numa sociedade aberta, possibilita a coexisténcia de uma grande
variedade de relatos e modos de falar uma lingua, competindo também a escola
proporcionar o desenvolvimento de tal heterogldssia, facilitando o dominio de destrezas
comunicativas necessarias ao uso de diferentes tipos de relato. Trata-se de aprender a
falar de diferentes formas a lingua que ja se possui. A cada uma destas formas de falar
a mesma lingua Bakhtin (1995) chamou linguagem social.

A linguagem social constitui um discurso que é préprio de diferentes grupos
profissionais e sociais. O autor sugere como exemplos de linguagens sociais as lin-
guagens de geragoes, de grupos etarios ou as girias profissionais. Esta nogao permite-nos
identificar os principios organizadores da comunicacao verbal concreta, realcando
caracteristicas que sdo generalizaveis a partir dos enunciados. O processo de produc¢io
de enunciados mediante o uso de linguagens sociais implica uma classe especial de
didlogo em que coexiste uma pluralidade de vozes. Neste ambito, nio sera descabido
aceitar o facto de a escola potencializar a descontextualizacdo do significado das palavras
face a necessidade de criar as condi¢bes necessarias a apropriacdo das diferentes lin-
guagens sociais. B quanto mais prolongado for o processo de escolarizagio, maior deve
ser o grau de descontextualizagdo alcancado (Ramirez, 1995).

Mas a nogao de linguagem social ndo tem amplitude suficiente para interpretar a
complexidade da ac¢do discursiva. E, por isso, Bakhtin propde-nos a nogio de género
discursivo. O género discursivo constitui uma forma tipica de enunciados estreitamente
ligada as situagdes concretas em que estes sao proferidos. Para Wertsch, os géneros
discursivos “sdo formas peculiares de realizagdo do discurso, estreitamente ligados as
situagoes discursivas em que sdo proferidos todos os enunciados; [estdo] ligados, por-
tanto, a0s contextos institucionais em que a ac¢io mediada se realiza” (1993:13). Neste
sentido, ndo devemos subestimar a grande heterogeneidade de géneros discutsivos e a
dificuldade de defini¢do da natureza comum dos enunciados, porque sio tio diversos
como a diversidade da prépria actividade humana. Por outro lado, esta dificuldade é em
parte explicada pelo papel activo do homem na dinamizagao de novas formas discursivas.
Os géneros discursivos (primdrios ou simples e secundarios ou complexos) nio nos
apresentam formas acabadas de discurso, mas sujeitos que operam com instrumentos
culturais em movimento (De Pablos et a/.,1999).

Walter Ong (1982), no estudo sécio-histérico que realizou, analisa a transformagao
do pensamento e da linguagem a partir do nascimento e desenvolvimento de um sistema
secundario, como a esctita, e introduz alguns elementos que apoiam a tese de Bakhtin
sobre a relagdo entre géneros primdrios e secundarios. Enquanto que a oralidade pri-
maria esta associada a ac¢do prévia ao aparecimento da escrita, a oralidade secundaria
¢ resultante da interaccdo entre a oralidade primaria e o cddigo escrito. Este tipo de
oralidade reflecte um tipo de pensamento verbal diferenciado’.

! Sobre esta questdo importa realcar as interessantes reflexdes de Havelock (1996) relativas a oralidade e
a escrita, desde a Antiguidade até a actualidade.
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Ampliando a reflexdo de Ong a comunicagdo mediada por computador, Ferris
(2003) defende que a introducdo dos computadores, como instrumentos mediadores da
escrita, alterou substancialmente a escrita tradicional reintroduzindo algumas dimensoes
tipicas da comunicacdo oral na comunicacdo escrita. A linearidade e sequencialidade
préprias da escrita tradicional sao substituidas por uma escrita fluida, dindmica, aberta,
interactiva e estruturada a partir de um c6digo binario. Outro elemento referenciado pela
autora consiste na introducao de convencSes orais na escrita electrénica que se sobre-
poem as convengdes tradicionais da gramatica e da pontuacio (por exemplo, os smileys
e emoticons). Estas conveng¢des introduzem na escrita uma dimensao central da oralidade:
a entoa¢dao (Bakhtin, 1995), transformando a escrita electrénica numa linguagem de
accao (Perris, 2003).

2.3. Conhecimento partilhado online

Palloff e Pratt (2003) consideram que a educagdo online constitui um novo
paradigma educacional que questiona abordagens tradicionais ancoradas em modelos de
comunica¢io unilateral. Nestes modelos predomina a voz de um especialista que
apresenta, em tempos ¢ espacos definidos, o seu saber em determinada area, competindo
ao aprendente a recepg¢ao dessa informacio. Em obra anterior, os autores afirmam que
o elemento central da educacio online reside na dinamizagao de processos de apren-
dizagem centrados na interaccao entre estudantes, entre a universidade e os estudantes
e na colaboracio na aprendizagem (Palloff e Pratt, 1999). A perspectiva centrada no
estudante conduz a reconceptualizacio do papel do professor, agente facilitador e
dinamizador da aprendizagem.

Estes principios agora associados a educacdo online foram preconizados, entre ou-
tros, por Dewey (1997), Vygotski (1979; 1986) ou, mais recentemente, por Paulo Freire
(1990). Dirfamos entdo que nesta perspectiva de educacdo online os principios basicos
ndo sdo novos. Novos sio os cenarios de comunicagao e de aprendizagem, os instru-
mentos mediadotes, os cronétopos? e as ac¢des; nova é a relagio pedagdgica. Aqui reside
o importante repto da educagio online as comunidades educativas.

O uso de instrumentos mediadores descentralizados na aprendizagem online cria
novas formas de interacgao entre agentes e renova o interesse pelo ensino reciproco,
pelo método de tutores entre pares (Palincsar e Brown, 1984; Festas, 1999), pela apren-
dizagem colaborativa (Vygotski, 1979; Dillenbourg e Schneider, 1995) e pelas comunidades
virtuais de aprendizagem (Harasim et al., 2000). A grande diversidade de instrumentos
e de cenarios acessiveis online a estudantes e professores desenham um espago de
conhecimento que, na perspectiva de Bakhtin, podera ser considerado um espaco
polifénico. Na polifonia bakhtiniana o “eu” sé existe em relagdo com o “tu”, na medida

? Para Bakhtin, o cronétopo é a correlagio essencial das relagdes espacio-temporais, tal como foi
assimilada pela literatura (Bakhtin, 1994).
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em que se partilham enunciados, sabetes, consciéncias. O autor consagra o principio da
polifonia, ndo sé ao plano da producio discursiva, mas também ao campo da cultura,
pois implica “ndo um ponto de vista dnico, mas varios pontos de vista, completos e
auténomos, e nao sao directamente os materiais, mas os diferentes mundos, consciéncias”
(Bakhtin, 1970: 45; citado por Reis, 1989: 57).

Os cursos online organizados a partir de modelos de ensino e aprendizagem cons-
trutivista e que privilegiam dimensdes fundamentais como a motiva¢io, a socializa¢io,
o intercambio de informagao, a construcao de conhecimento ¢ o desenvolvimento (Sal-
mon, 2000), serdo espacos onde coexiste uma ampla gama de géneros discursivos, dese-
nhando-se um perfil heterogéneo e rico em matizes, tipico dos cenarios de educagao de
adultos (Rebollo, 1999; Aires, 2000; 2003). Géneros discursivos de caracter argumentativo,
geralmente privilegiados em cenarios de intercambio, constru¢io e expansio de conhe-
cimento coexistem com géneros de caracter vivencial, imediato e afectivo, associados a
cenarios de socializac¢do e intercambio de experiéncias. As comunidades de aprendizagem
que emergem destes cursos sdo perspectivadas com base no principio de comunica¢io
entre diferencas.

2.4. Privilegiacio e reintegracdo na ac¢do mediada online

A internaliza¢do, um dos conceitos-chave da teoria sociocultural, supde a incor-
poracdo no plano individual (intrapsicolégico) do que previamente pertenceu ao plano
social (interpsicolégico) (De Pablos et al., 1999). Na tentativa de ultrapassar a bipolaridade
subjacente a esta abordagem da internalizacao, Wertsch e de Pablos propéem um con-
junto de conceitos que identificam dimensdes intermédias deste processo evolutivo.
Referimo-nos aos conceitos de dominio e apropria¢io (Wertch, 1998) e privilegiacio e
reintegracdo (De Pablos, 1995). Neste texto, serao enfatizados os conceitos de privilegiacio
e reintegracao.

A consolida¢io de elementos tedricos que, por um lado, enriquecem epistemolo-
gicamente a teoria sociocultural e, por outro lado, possibilitam a interpretagiao dos tra-
jectos complexos que caracterizam os processos de desenvolvimento humano, constituem
elementos transversais aos estudos socioculturais (Wertsch, 1997; De Pablos, 1995). Na
teoria da acgao mediada (Wertsch, 1993; 1998), a nogdo de privilegiacio relaciona-se com
a dimensdo psicologica de decidir e usar as linguagens sociais e géneros discursivos mais
apropriados em determinado cenario sociocultural e reenvia-nos para a adequagao de
determinado instrumento a um contexto especifico (Wertsch, 1993). O conceito de
privilegiacdo insere-se no ambito dos processos psicoldgicos e relaciona-se com o facto
de os individuos considerarem que determinados instrumentos mediadores sio mais
apropriados do que outros em situagdes especificas. O uso do termo privilegiacio
envolve um grau de negociacdo dinamica. Uma das fontes principais deste dinamismo
deriva do facto de os modelos de privilegiacao serem acessiveis a reflexdo consciente e,
deste modo, a mudanga auto-promovida.
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Quando aplicada a andlise do discurso educacional, a no¢do de privilegiacdo detém
um papel fundamental porque nos abre inumeras vias para a identificacdo das vozes que
caracterizam este discurso. Ao privilegiar, o estudante usa, escolhe de entre muitos
outros instrumentos que lhe s3o proporcionadoas socioculturalmente, o instrumento
que melhor se ajusta a um cenario especifico. Deste modo, o estudo dos processos de
privilegiacdo dos géneros discursivos junto dos estudantes abre-nos a possibilidade de
analisar os processos interpsicolégicos numa perspectiva dinamica.

Mas, no contexto dindmico da ac¢do mediada, o processo de privilegiacio nao
esgota epistemologicamente a complexidade do processo de concepcio e uso das ferra-
mentas mediadoras. No caso do uso de determinados géneros discursivos em ambientes
educacionais online, correrfamos o risco de atribuir ao estudante um papel menos activo
do que o que se defende teoricamente, na medida que este se limitaria a escolher, de entre
os instrumentos que lhe sdo proporcionados, o mais adequado a determinada ac¢io e
aaplica-lo. Com efeito, ndo era esta a perspectiva de Bakhtin. Nas no¢oes de dialogicidade
e polifonia, Bakhtin abre espaco para um construto a que De Pablos chama reintegracdo
e que envolve os transvases conceptuais que o sujeito leva a cabo entre diferentes
contextos culturais (De Pablos, 1995). Neste ambito de ac¢do, o sujeito compde o seu
texto integrando na sua voz, as vozes dos outros.

Se na privilegiacdo os individuos seleccionam e usam, dos instrumentos que lhes
sao oferecidos no ambito social, os que sao considerados mais adequados a um cenario
especifico (Wertsch, 1993), na reintegracdo os individuos, depois de dominarem os ins-
trumentos mediadores disponiveis, usam-nos, transpondo-os e transformando-os em
funcao de novos contextos de acgdo (De Pablos, 1995). Esta dltima acgao implica um
processo de descontextualizagdo criativa cuja actividade se centra na proposta de novas
formas dos instrumentos vinculaveis a novos contextos, remetendo o agente a outras
experiéncias vividas e aos instrumentos primados nessas experiéncias. A experiéncia
realizada no ambito da reintegracdo deriva do sistema de relacdes que cada individuo
mantém em cada um dos campos da actividade humana sendo, por isso, intersubjectiva.

2.5. Intersubjectividade e aprendizagem colaborativa

A intersubjectividade constitui uma dimensido bdsica da comunicagao humana.
Verifica-se quando os interlocutores partilham algum aspecto das suas defini¢des de
situacdo. Esta partilha pode produzir-se em diferentes planos que, por sua vez, justificam
a existéncia de diferentes niveis de intersubjectividade (Wertsch, 1988). O grau de
intersubjectividade que se cria, mantém e restabelece em grupos, como as comunidades
virtuais de aprendizagem, pode ser interpretado na linha de Rommetveit. Segundo este
autor, “a comunicagio transcende os mundos privados dos participantes. Estabelece
aquilo a que poderiamos chamar estados de intersubjectividade” (1979a: 94). A este proposito,
Rommetveit sublinhou que o problema basico da intersubjectividade humana reside no
sentido e nas condi¢bes em que duas ou mais pessoas iniciam um dialogo, excedendo
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os seus diferentes mundos privados (Rommetveit, 1979b: 7; citado por Wertsch, 1988:
171) e construindo colaborativamente mundos partilhados.

Em ambitos educativos, a construc¢do da intersubjectividade encontra-se fortemente
associada as modalidades de ac¢io pedagégica implementadas. Destas, destaca-se a
aprendizagem colaborativa (Vygotski, 1979). Entendemos que a aprendizagem colaborativa
constitui uma espécie de “contrato social” entre pares ou entre pares e professor. Este
contrato especifica as condi¢cdes em que deve decorrer a interac¢do, mas sem impor
ou delimitar as dindmicas desta mesma interaccao (Dillenbourg, 1999). Os individuos
aprendem colaborativamente quando agem em conjunto pata atingirem metas partilhadas.
A responsabilidade da aprendizagem centra-se no estudante e seus pares, competindo
ao professor o papel de monitorizar, regular e facilitar a interacgio.

Na educagio online, estes principios tornam-se particularmente visfveis nas dinimicas
dos grupos de discussdo. Face a proposta de um tema para debate, os estudantes vao,
gradualmente, negociando e consolidando a natureza da discussio a medida que o grupo
evolui na partilha e construcao de conhecimento. Mas, para que esta construcio de
conhecimento se aprofunde ¢ fundamental que cada membro domine e privilegie os
géneros discursivos apropriados a especificidade do tema e do contexto onde decorre
a discussio, e se aproprie das intervencdes dos outros membros e as reintegre em novas
perspectivas sobre o tema. Numa fase inicial, o professor tem um papel importante na
apresentacio de vias e de tarefas a realizar. Depois, o poder de realizagio da actividade
vai-se transferindo para o grupo a medida que este se vai assumindo mais autbnomo e
capaz de auto-regular a interacgdo.

Neste dominio, importa ainda realcar dois aspectos centrais. Em primeiro lugar, na
sequéncia do que se refere anteriormente, ¢ importante que as actividades online sejam
perspectivadas como zonas de desenvolvimento préoximo (Vygotski, 1979), tendo em
vista a aquisi¢do de um leque cada vez mais amplo de géneros discursivos e a consecucio
do chamado principio de descontextualizacio dos instrumentos de mediagio, por parte do estu-
dante. Em segundo lugar, importa sublinhar que as dindmicas colaborativas de aprendi-
zagem grupal culminardo, numa fase posterior, com a aquisi¢do de competéncias de
aprendizagem auténoma, na linha do que defende Vygotski a propésito das dinamicas
de desenvolvimento dos processos psicologicos supetiores.

3. UNIVERSOS DO SILENCIO E DA POLIFONIA

Bakhtin, em “Apontamentos de 1970-71”, estabelece uma analogia entre os uni-
versos comunicativos do siléncio e do calar. Enquanto que o calar reside nas condicdes da
compreensio do sentido, na interpretagdo que nio se reduz a identificacio ou ao reco-
nhecimento mas a abertura de caminhos interpretativos, o siléncio situa-se no contexto
da percepcio dos sons e das dimensdes distintivas da lingua (Bakhtin, 1981a), ou seja,
nos elementos que fazem parte da lingua, a nivel fonético e sintactico (Ponzio, 1995).
Ponzio analisa a abordagem que Bakhtin faz destes conceitos e reflecte sobre os funda-
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mentos antropolégicos e educacionais que lhes estdo subjacentes. O siléncio, convertido
em “universo fechado de discurso” (Marcuse, 1968, in Ponzio, 1995: 33), traduz o uni-
verso comunicativo dominado pelas leis, convengdes e costumes, pela identidade e
totalidade fechadas. A esfera comunicativa dos siléncios é uma comunicacao unitaria,
compacta, monoldgica que prevalece em alguns lugares da nossa contemporaneidade. O
didlogo entre opostos ¢ substituido pela monotonia dos pontos de vista que dominam
a semiosfera. Neste universo, o siléncio é o lugar da reproducio, da totalidade onde
predomina o processo de identificagdo sobre o da compreensao; ¢ o lugar do significado,
da lei, da ordem no discurso. Em contraposicao, o universo comunicativo do calar é um
universo originalmente humano. E o universo da liberdade de escuta, da escuta aberta
a polissemia, ¢ o lugar da alteridade, da plurilogia, do dialogo, da escuta como espago
interpessoal, da iconicidade do rosto do outro: “ O calar ndo é sé mutismo. O calar ndo
estd fora do ambito da linguagem. E também fala indirecta, palavra distanciada, palavra
irénica, parddia e sorriso” (Ponzio, 1995: 39). Neste conceito, Bakhtin adopta, como
ponto de partida, a exigéncia de uma fenomenologia da actividade responsavel, de uma
actividade estética dirigida para a alteridade, para a tomada de posi¢io, da escolha sem
coac¢io, da nao indiferenca. O universo do calar é o universo da diversidade de pontos
de vista, dos mundos e consciéncias diferentes, do encontro e coexisténcia de vozes, da
polifonia.

A Internet, originalmente vinculada aos mundos isolados de investigadores informa-
ticos e de comunidades contracultura, ¢ actualmente um meio que permite a comunica¢io
de muitos para muitos, em tempo definido pelos seus utilizadores e numa escala global.
Mas a Internet ¢ também um universo onde coexistem galaxias de siléncio e de polifonia
sustentadas pelas assimetrias no acesso a tecnologia e nas capacidades necessarias a dis-
tingdo entre o simples acesso a informagao e o processo de selec¢do e apropriagdo dessa
mesma informagao (De Pablos, 2003). Este é um dos grandes desafios que a Educacio
Online enfrenta neste inicio de século.
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Resumo

Opresenteartigo resulta deuma reflexio colectiva que osautores témvindo a desenwvolver tendo
em vistaa implementagio de cursos online ao nivel da Pés-Graduacio na Universidade Aberta.
Partindo quer da andlise tedrica quer da experiéncia pratica individual, sio expostas as grandes
linhas orientadoras de um possivel modelo pedagdgico que por um lado necessariamente se deverd
confrontar com o “teste da realidade”mas que, por outro ladlo, tem jd vindo a funcionar, para diversos
docentes, como elemento orientador da concepgio, desenvolvimento e implementagio de diversos
mddulos, disciplinas e cursos online ao nivel pés-graduado.

I. CONTEXTUALIZACAO

Uma das caracteristicas definidoras

do ensino a distancia, e que sempre o distinguiu do ensino
presencial, foi a de ser mediado pela tecnologia. Num contexto
em que professor e estudante nao partilham o mesmo espago
nem a mesma dimensdo temporal, a tecnologia constitui-se
como o meio privilegiado de assegurar a comunica¢ao. Mas a
questdo da distancia, na verdade, da sua superagio, representou
sempre um grande desafio em termos da concretizagdo do
processo de ensino-aprendizagem, ou seja, das abordagens
pedagbgicas que assegurassem a sua eficicia e qualidade.
Desse modo, assistiu-se ao desenvolvimento de uma pedagogia
propria do ensino a distancia que, 2 medida que as sucessivas
tecnologias foram sendo adoptadas, foi sendo interpretada e
concretizada em modelos pedagégicos distintos, que procuraram
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tirar partido das novas potencialidades disponiveis e dar resposta a novas necessidades
que foram surgindo, em virtude da prépria evolugiao da sociedade.

Nesse sentido, pode afirmar-se que a tecnologia e a pedagogia sempre tiveram uma
relagao interdependente e dinamica no ensino a distincia — a primeira oferecendo os
meios ¢ as potencialidades, a segunda conferindo coeréncia, sentido e eficacia a sua
utilizacao. Contudo, esta forte presenca da tecnologia (por contraste com o ensino
presencial) levou a que, frequentemente, as questdes do ensino a distancia fossem
olhadas como sendo de natureza meramente tecnolégica. Por essa razio, a literatura em
ensino a distancia tem tentado demonstrar a necessidade de nio se ficar ofuscado pela
tecnologia (Peters, 2001; Bates, 2001), focando-nos demasiado nela, e advogado uma
postura de equilibrio que, por um lado, reconhece que o ensino a distancia, nas suas
distintas geracoes, sempre esteve dependente de uma qualquer infra-estrutura tecnolégica
mas que, por outro, aquilo que o distinguiu e caracterizou foi uma pedagogia.

Esta sobrevalorizacido da tecnologia também se tem verificado com frequéncia no
contexto do ensino presencial, com consequéncias negativas. De facto, ao analisar a
historia da introdugao das tecnologias no ensino presencial e, particularmente, das novas
tecnologias da informacio e comunicacio, a literatura conclui, invariavelmente, pelo seu
relativo fracasso, na medida em que se coloca a énfase na mudanga tecnolégica e nao na
mudanca pedagdgica (Laurillard, 1993; Kent & McNergney, 1999; Garrison & Anderson,
2000). Na verdade, parece verificar-se uma tendéncia para fazer com as novas tecnologias
aquilo que ja antes se fazia sem elas (Aparici, 1999; Figueiredo, 2001), ou seja, continuam
a usar-se os velhos métodos através dos novos meios. O que varios investigadores
defendem para garantir o sucesso da introduc¢io das tecnologias no ensino é que ela deve
ser transformadora, pressupondo uma re-engenharia pedagdgica (Collis, 1998; Collis &
& Wende, 2002) que desenvolva métodos e abordagens adequados e que tirem partido
das novas potencialidades disponiveis.

Nio ¢, portanto, de estranhar que no debate sobre as virtualidades do ensino online
se assista, de novo, a uma frequente sobrevalorizagdo do papel da tecnologia, tornando-a
nao sé o ponto de partida como a razio de ser do ensino. Neste contexto, a literatura
neste campo tem alertado para a necessidade de as institui¢des, na procura de cortes-
ponderem ao imperativo do online (Cornford & Pollock, 2003), nio perderem a
perspectiva, centrando-se demasiado nos aspectos tecnolégicos e esquecendo ou negligen-
ciando os aspectos pedagdgicos (Katz, 1999; Peters, 2001; Bates, 2001). Se ¢ verdade que
o ensino a distancia, nas suas distintas gera¢des, sempre esteve dependente de uma infra-
-estrutura tecnoldgica, como atras se referiu, aquilo que o caracterizou e permitiu o seu
desenvolvimento foi uma pedagogia. Neste sentido, a actual geracdo tecnoldgica sobre
a qual assenta o ensino online recoloca o ensino a distincia perante um novo desafio: a
re-elaboragdo dos seus modelos pedagdgicos.
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II. PRESSUPOSTOS

1

A elaboracio de um modelo pedagdgico para o ensino pés-graduado online
partiu de um conjunto de pressupostos teéricos na perspectiva do ensino a
distancia e da convic¢io de que o ensino on/ine constitui a mais recente geragio
de ensino a distancia. Nesta base, a reflexdo sobre um modelo pedagogico niao
pode, de modo algum, ignorar o campo tedrico e o patriménio conceptual desta
modalidade de ensino. Este modelo parte de um enquadramento global de uma
institui¢do de ensino superior a distancia, com as suas caracteristicas especificas
e o seu patrimoénio de experiéncia adquirida. Nesta circunstancia, ¢ um modelo
com a sua raiz no ensino a distancia que procura efectuar uma transi¢io para o
ensino online, o que constitui uma mais-valia importante ou, até mesmo, uma
vantagem (Peters, 2001).

O modelo aqui proposto alicerca-se nas recomendagoes actuais relativas aos
desafios do ensino superior para este século (UNESCO, 1998) ¢ a preparagio
dos individuos patra a Sociedade do Conhecimento (Monereo & Pozo, 2001).
Assim, procura interpretar a visio de um ensino centrado no estudante, o que
pressupde um papel especifico tanto para o professor/tutor como para o
estudante: ao professor/tutor cabe o papel de facilitador do processo de apren-
dizagem, orientando ¢ guiando o estudante e o grupo de estudantes; ao estu-
dante, um papel activo e auténomo no seu percurso de aprendizagem, enquadrado
num grupo de aprendizagem.

No contexto do ensino pés-graduado, o ensino online pressupde a reafirmagio
do principio de um ensino-aprendizagem de qualidade e que, por isso, constitui
uma importante prioridade no modelo que aqui se propde. Na linha do que
defende Collis (1998), os principios basicos de um ensino-aprendizagem com
qualidade preconizam o incentivo e o suporte da auto-responsabilizagao para a
aprendizagem, estimulam a participagdo activa de todos os agentes ¢ promovem
a reflexao com base na intensificacdo da interaccdao pessoal.

O ensino online pressupde o uso de ferramentas informaticas que possibilitam
a cria¢do de um novo contexto de ensino-aprendizagem — um contexto virtual
— onde ¢é possivel ndo s6 uma comunicacio bidireccional como multidireccional
(Harasim, 1989; Paulsen, 1995), na medida em que quer professor/tutor quer
estudantes iniciam e respondem a interac¢oes de todos os participantes (comuni-
cagido um-para-um, um-para-muitos, muitos- para-muitos), caracterizando-se,
por isso, por possibilitar um elevado nivel de interaccio (e feedback) entre os indi-
viduos (Romiszowski & Mason, 2001). Este novo contexto de ensino-aprendi-
zagem emerge da partilha e combinagio de atributos quer do ensino a distancia
— a independéncia do espaco e do tempo e a comunicacio centrada no texto —
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e do ensino presencial — a comunica¢ido baseada no grupo-classe (Harasim,
1989, 1993, 2000; Harasim et al.,, 1995). Ora, esta conjuga¢iao de atributos
implica que os modelos derivados ou importados de cada um dos sistemas nao
sejam adequados para o ensino online: o ensino presencial possibilita a interaccio
muitos-para-muitos mas depende da coincidéncia no tempo e no espago, impli-
cando que a interac¢io entre os individuos se estruture com base nesta depen-
déncia; no ensino a distancia convencional, embora a interac¢io nio exija a co-
-presenca espacial ou temporal, por ser mediada pela tecnologia, caracteriza-se,
no entanto, por ser predominantemente do tipo um-para-um e um-para muitos.

5. O pressuposto de uma pedagogia do ensino online fundamenta-se, por outro
lado, na analise das boas praticas em ensino on/ine e nos resultados da investigacio
neste dominio, que apontam invariavelmente para a necessidade da inovagao
pedagdgica, contrariando a tendéncia para reproduzir o tipo de ensino e os prin-
cipios pedagdgicos ja estabelecidos. Parte-se, assim, para a elaboragio de um
modelo construido em fun¢do dos cinco elementos essenciais do ensino online
identificados por Mason (1998): estruturacao das discussoes; actividades
colaborativas; re-conceptualizacio da avaliacdo; materiais de aprendizagem
interactivos; uma pedagogia especifica.

6. Tendo por base os modelos estudados de transi¢ao das instituicGes de ensino
a distdncia para o ensino online (Sangra & Duart, 1999; Coomey & Stephenson,
2002), este modelo enquadra-se no modelo de ensino online essencialmente

/. . .y e1e
assincrono, assente, por um lado, no paradigma da flexibilidade e da abertura
que tém caracterizado o ensino a distancia (Peters, 2001) e, por outro, nas
caracteristicas e potencialidades do ensino on/ine ( Palloff & Pratt, 1999, 2001).

III. O MobELO PEDAGOGICO
A. Principios

Este modelo assenta em dois pilares estruturantes que se entrecruzam: a aprendi-
zagem auto-dirigida (Hiemstra & Sisco, 1990), com raiz no campo do ensino a dis-
tincia e nas teorias da aprendizagem de adultos, e a aprendizagem colaborativa
(Vygotski, 1979;Kaye, 1992; Dillenbourg et al., 1996; Dillenbourg, 1999), com raiz nos
paradigmas construtivista e socioconstrutivista. O primeiro, a aprendizagem auto-dirigida,
pressupde que o estudante é auténomo e responsavel por auto-dirigir o processo de
aprendizagem pessoal, de acordo com as propostas efectuadas pelo professor/tutor. O
segundo, a aprendizagem colaborativa, perspectiva uma aprendizagem que resulta da
circunstancia dos individuos trabalharem em conjunto, com valores e objectivos co-
muns, colocando as competéncias individuais ao servico do grupo.
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De acordo com estes principios, o modelo de ensino-aprendizagem aqui proposto
estrutura-se do seguinte modo: um modulo ou disciplina ¢ delineado com base em
sequéncias que integram uma fase de estudo auténomo por parte dos estudantes, com
momentos de discussio assincrona entre estes, através dos foruns, liderados e organizados
pelos proprios estudantes, culminando em discussdes assincronas moderadas pelo
professot/tutor, sobre temadticas previamente definidas.

A gestao dos tempos de ensino e de aprendizagens deverd atender aos modos de
apropriacdo individual dos estudantes e aos ritmos desejaveis de interac¢ao entre docen-
te ¢ estudantes e entre os proprios estudantes. Assim, a integracao de experiéncias de
aprendizagem auténoma, baseada em recursos de aprendizagem (os materiais), de expe-
riéncias de aprendizagem guiada pelo professor/tutor e, ainda, de experiéncias cola-
borativas deverd acolher a diversidade e especificidade dos processos de aprendizagem
de cada um dos estudantes.

B. Elementos do Modelo

O modelo que aqui se propde estrutura-se em torno de quatro eixos centrais: o
contrato de aprendizagem, os materiais e recursos de aprendizagem, as actividades e a
avaliacdo. Cada médulo (disciplina) é constituido por esse conjunto de elementos co-
muns.

1. OContrato de Aprendizagem

O contrato de aprendizagem surge como um instrumento promotor da apren-
dizagem auto-dirigida de adultos (Knowles et al., 2001; Stephenson & Laycock, 2002),
e ¢ entendido como possibilitando a compreensdo das relagdes entre a actividade do
individuo em contexto (aprendizagem situada) e a construcio de significados partilhados
(Wertsch, 1985). Este contrato define o nivel de estruturacdo necessiria no ensino a
distincia mas, 20 mesmo tempo, comporta um nivel de flexibilidade ajustavel em fungao
dos individuos e das suas necessidades. Ele descreve, essencialmente, o que o estudante
ira aprender no contexto de um grupo de aprendizagem, servindo como instrumento de
comunica¢io entre o professor/tutor e o estudante (Motgado, 2003), ¢ definindo a
estrutura e o grau de responsabilidade e controlo num processo de aprendizagem que
¢, por um lado, auto-dirigido e, por outro, socialmente contextualizado por um gru-
po.

O contrato de aprendizagem constitui um instrumento pedagégico fundamental
neste modelo, ¢ a sua elaboragio é da responsabilidade do professor/tutor. Assim, o
docente responsavel por cada médulo (disciplina) constréi um percurso de trabalho a
realizar por parte dos estudantes, com base nos materiais disponibilizados, e organiza
e delimita zonas temporais de interac¢oes diversificadas, intra-grupo geral de estudantes
(turma), intra-pequenos grupos de estudantes, ou entre estudantes e professot/tutor.
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Figura 1: Configuracio do Contrato de Aprendizagem no Modelo Pedagégico

Este percurso de trabalho é organizado e orientado com base em actividades
previstas previamente, que poderio revestir formas diversificadas: resolu¢ao de problemas;
leituras orientadas por questdes norteadoras; discussoes tematicas com base em topicos
previamente fornecidos; analise de estudos de caso; realizagdo auténoma de pesquisas
por parte dos estudantes com o recurso a fontes de informag¢iao que complementem os
materiais fornecidos; trabalhos de projecto, individuais ou em grupo, etc.

O Contrato de Aprendizagem é disponibilizado aos estudantes no contexto online
(sala de aula virtual) no inicio da docéncia do médulo, e traduz um plano descritivo (ou
seja, um guia do médulo ou disciplina, um mapa) que explicita todo o processo de
ensino-aprendizagem e funciona como guia orientador a dois niveis: o estudante e o
professor/tutor (ver Quadro I).

Do ponto de vista do estudante, ficara clarificado, desde o inicio, o que se pretende
dele, em que tempos, como se processa a aprendizagem, como sera avaliado, possibilitando:

® flexibilidade na gestio do seu percurso de aprendizagem;

® autonomia na sua realizacao;

® um nogao concreta do volume de trabalho ao longo do médulo e por tematica,
permitindo a organizac¢io do seu tempo;

= uma melhor gestio e organizacdo do trabalho individual nos varios médulos
(disciplinas);

® um conhecimento dos termos explicitos do contrato (de ensino-aprendizagem)
estabelecido com o professot/tutot.
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Do ponto de vista do professor/tutor, ele permite:

® um conhecimento do volume de trabalho ao longo do médulo e por tematica,

facilitando a organizagdo do processo de ensino;

= uma definicdo clara dos “momentos ctiticos” do ponto de vista da tutoria;

® uma melhor gestdo e organiza¢io da tutoria nos varios moédulos (disciplinas).

uadro I - O contrato de aprendizagem como guia orientador
p g g
para o estudante e o professor/tutor

Estudante

Professor/Tutor

Explicita o itinerdrio pessoal que deverd efectuar
a0 longo do médulo (disciplina).

Explicita todos os elementos da proposta de
trabalho a desenvolver.

1. Quais sdo as etapas do percurso que irei efectuar
ao longo do médulo (sequéncia)?

1. Que n°® de tematicas, sequéncias ou unidades
vamos desenvolver?

2. Quais sao os objectivos de aprendizagem?

2. Quais os objectivos para a aprendizagem das
tematicas?

3. Quais sao os diversos recursos de aprendizagem
(materiais) de que disponho?

3. Quais os materiais a utilizar em cada tematica?

4. Como vou trabalhar em cada uma das tematicas?
Individualmente? Farei trabalho de grupo?
Discuto com o professot/tutor ¢ colegas?

4. Como vao trabalhar os estudantes?

5. Quais sio as actividades de aprendizagem em
cada tematica? Ler o texto x, fazer uma sintese
de y, analisar o caso z?

5. Quais sdo as actividades em cada temdtica?

6. Quando esta terminada cada tematica? Quando
¢ que faco a actividade x, y? Quando sou avaliado
(calendario)?

6. Quais os tempos adequados para cada tematica
em fungio do calendario global?

7. Como sou avaliado?

7. Qual a estratégia de avaliagdo?

Para a elaborag¢do do contrato de aprendizagem, cada médulo (disciplina) devera ser

dividido numa sequéncia de unidades de trabalho. Cada unidade devera clarificar uma

sequéncia de actividades de aprendizagem com objectivos claros, tempos de realizagio
e metodologias de trabalho. Assim, devera ser especificado:

Tema
Objectivos especificos

Metodologia de trabalho
Actividades
Tempo a investir e calendariza¢io

© © © 0 © 0O

Leituras a efectuar: do manual e outras
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0 Avaliacdo
0 Bibliografia

2. OsMateriaisde Aprendizagem

O modelo de materiais tem como pressuposto a separa¢ao entre materiais de natu-
reza tedrica e materiais para trabalho pratico por parte do estudante:

® os primeiros, de natureza tedrica, constituem materiais de referéncia (MR) e deve-
rdo ser organizados para preencher uma funcao de estudo de referéncia e que nao
iremos aqui discutir;

® os segundos englobam o guia do estudante online, o guia de curso e o con-
trato de aprendizagem e deverio preencher propésitos de ordem metodologica
e propositos de avaliacio.

Esta divisdo permitird separar os aspectos de actualizacdo dos conteudos dos aspec-
tos de actualizacio de métodos e técnicas de ensino-aprendizagem. Por sua vez, esta
separacdo permitird actualizar os conteudos e inserir actividades com custos menores,
pois os dois tipos de materiais sao, do ponto de vista da forma e das suas finalidades,
independentes.

3. AAvaliacio

A avaliagio no ensino online tem uma importincia acrescida, na medida em que
todos os aspectos que com ela se relacionam devem ser claros e muito explicitos dada
a natureza do contexto de ensino-aprendizagem. Assim, deverd ser definida e planeada
conjuntamente e em articulagdo com os outros aspectos telativos a preparacio do
percurso de aprendizagem de cada médulo (cf. Contrato de Aprendizagem), dado estar
intimamente relacionada com os objectivos formulados e com a metodologia adoptada.

Para determinar as formas de avaliagao a utilizar e o seu impacto na classificacio
a atribuir ao estudante, o professor/tutor responsavel pelo médulo terd que tomar um
conjunto de decisdes que julgue mais adequadas a esse médulo. Dos factores relevantes
a considerar, destacam-se alguns:

® natureza dos conteidos da disciplina;

®= tipo de aprendizagens e competéncias que se pretende promover;

= metodologia adoptada (estratégias, tipo de actividades, materiais utilizados,
etc.);

® aspectos circunstanciais que podem condicionar as decisdes a tomar, relativas ao
professor/tutor e/ou aos estudantes (tempo disponivel para as tarefas, exequi-
bilidade das mesmas, numero de estudantes, etc.).
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O tipo de avaliagdo a efectuar e os respectivos instrumentos deverao ser ponderados
pelo professor/tutor responsavel por cada médulo quando procede a elaboragio do
Contrato de Aprendizagem. Os estudantes deverao estar informados desde o inicio, de
forma clara e inequivoca, dos aspectos relativos a avaliagdo, nomeadamente:

" em que momentos serdo avaliados

" 0s objectos e formas de avaliacio (teste/exame, ensaio, participacio nas discussdes,
projecto, etc.);

" as datas e 0os prazos que tém que cumptit;

= qual o peso de cada avaliacdo na classificacio final da disciplina.

Além disso, cada tarefa que é objecto de avaliacio deve indicar claramente:

= a forma como deve ser realizada (procedimentos a adoptar, principios a cumprir,
produtos a apresentar, etc.);
= os critérios que presidirao a sua avaliagio.

Do ponto de vista da classificagao a atribuir ao estudante em cada médulo, podem
desenhar-se dois cenarios possiveis:

= momento de avaliacio somativa unico, no final da leccionacdo da disciplina, do
qual deriva a classificagdo atribuida ao estudante;

" varios momentos de avaliagdo somativa, ao longo e no final da leccionagio da
disciplina, resultando a classificagdo final atribuida ao estudante da ponderacio
de diversos elementos de avaliacio.

Optando por basear a classificagio dos estudantes num tnico momento/instrumento
de avaliacio, a realizacio de um ensaio longo ou a elaboragio de um projecto sio, entre
outras, formas mais ricas e eficientes e, por isso, mais recomendaveis, do que o exame final.

A op¢ao por um exame final devera ser equacionada apenas se combinada com outros
elementos recolhidos ao longo da leccionagao da disciplina, e aos quais é atribuida uma
determinada ponderag¢do para efeitos do cilculo da classificacao final do estudante. De
entre uma grande variedade possivel, destacam-se alguns a titulo meramente exemplificativo:

" ensaios breves;

®* qualidade e relevancia da participacio nas discussdes moderadas pelo professor/
/tutor;

®= resolucdo de problemas (qualidade e adequacdo das estratégias adoptadas, dos
procedimentos seguidos, das solu¢des propostas e dos resultados obtidos);

® claboracio de projectos de pequena dimensao;

= sinteses das discussGes efectuadas, de um conjunto de leituras ou de uma pequena
investigacdo realizada;
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= portfélio (repositorio de trabalhos realizados e de reflexdes acerca das apren-
dizagens obtidas com a sua realizacio).

4. Dispositivos de Apoio ao Processo de Ensino-Aprendizagem

Este modelo preconiza a criagdo de dispositivos de apoio quer a aprendizagem
online quer a tutoria, no pressuposto de que se torna necessario familiarizar o estudante
com as ferramentas informaticas e caracteristicas do ambiente online que ir4 utilizar para
aprender, e o professor/tutor para conduzit o processo de ensino.

No caso dos estudantes, todos os cursos se iniciam com um tronco comum dedi-
cado a familiatizagio com o ambiente de aprendizagem online, que decorrera num
periodo de duas semanas (eventualmente trés semanas), sendo, além disso, disponibilizado
o Guia do Estudante Online.

No caso dos docentes sem experiéncia online, é desejavel a frequéncia de um curso
breve de formagio para professores/ tutores online antes do periodo efectivo de docéncia.
Para além disso, seria vantajoso disporem de um roteiro de apoio a aplicagdo do modelo
pedagégico que, constituindo um guido de apoio a tutoria online, resumiria um conjunto
de ac¢des praticas para uso dos professor/tutores.

O Guia Do Estudante Online (GEO)

Ser estudante on/ine implica uma adaptacio a um novo contexto de aprendizagem
e exige, desse modo, novas competéncias ao estudante. Importa, por isso, preparar o
estudante para os desafios e problemas (Palloff & Pratt, 2003) que ird enfrentar,
revestindo-se este guia de importancia fundamental e funcionando como uma ancora
permanente do estudante.

Este guia, a ser disponibilizado aos estudantes no inicio do curso, em formato digi-
tal, devera fornecer-lhes apoio basico geral respeitante ndo sé a utilizagio das ferramentas
informaticas necessarias, como aos aspectos que definem a natureza da aprendizagem
online, o que implica ser um estudante nesta modalidade de ensino e quais os problemas
que pode enfrentar, procurando fornecer aconselhamento sobre formas de organizar a
sua aprendizagem, comunicar e interagir.

IV. ORGANIZACAO DO CURSO
1. Estruturaciodo curso
A organizagao global dos cursos estrutura-se em funcio de trés ciclos temporais

diferenciados do percurso de estudantes e professor/ tutores online e obedece aos seguin-
tes critérios:
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a) distribuicao equilibrada de actividades entre o 1° e 2° semestre e entre eventuais
trimestres;

b) pausa entre semestres e trimestres para professores/tutores e estudantes;

c) pausa para realizacio de actividades de avaliacao global final;

d) pausa para realizacio de outras actividades entre 15 de Julho e 15 de Setem-
bro.

Assim, os ciclos de um curso setiam:

1) Ciclo de ambientagio online, que corresponde a familiarizagio do estudante com
a plataforma e as formas de trabalhar e comunicar online;

2) Ciclo de actividades de ensino-aprendizagem (incluindo actividades de avaliacdo
formativa);

3) Ciclo de avaliacio somativa final.

2. OGuiade Curso

Na tradi¢dao dos guias de curso de alguns modelos de ensino a distincia, este guia,
construido sob formato geral e disponivel on/ine, devera conter todas as informagdes que
descrevem e caracterizam um dado curso (ex.: objectivos gerais do curso, plano de
estudos, requisitos minimos, regulamento do curso, etc.).

V. Nora FiINaL

Expusemos neste artigo as grandes linhas de for¢a de um modelo para a Ensino
Online Pés-Graduada. Sem prejuizo do que venha a ser a sua validade futura, importa
notar que a reflexdo ora encetada tem ja vindo a provar a sua riqueza quer pelo interesse
do debate conceptual que tem vindo a gerat, quer pela produgido de documentos e
otientagdes (por exemplo, o “Guia do Estudante Online”) de extrema importincia para
quem no terreno se aventura a este grande desafio (do presente e do futuro) que ¢ a
Educacio Online.
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Resumo

A tendéncia mais generalizada na modalidade de ensino a distéincia tem-se pautado por
abordagens estruturadlas, com base em materiais que sio disponibilizados aos estudantes. A estes é
pedido que aprofundem os conteiidos predefinidos, sob a forma de auto-aprendizagem. Nesta
comunicagio pretende-se dar a conbecer umaabordagem em regime desemindrio aberto, a distincia,
ndo centrada nos contesidos e que visa o desenvolvimento reflexivo de profissionais. Descreve-se de
Jorma sucinta o objectivo desta abordagem e sio apresentados resultados no que respeita a percepcio
dos estudantes quanto a sua evolugio e quanto ao sen grau de satisfacio quando éfeita a comparagio
comabordagens mais tradicionais.

INTRODUCAO

Considerado pelo senso comum
como um individuo especialista que tem como missdo transmitir
o conhecimento de que ¢ detentor, considerado por outros
como um técnico com a fung¢do de usar de forma adequada e
proficiente as técnicas e 0s recursos mais capazes para levar os
alunos a realizar aprendizagens, o petfil e as competéncias do
professor sdo ainda matéria de debate. Hste debate, muito
restrito ainda aos nfveis de ensino nio superior, é tanto mais
urgente quanto a opinido publica, desconhecendo, no geral, as
vicissitudes da actuacio e do contexto dos professores, os
desconsidera, a0 mesmo tempo que descré da escola.

Por outro lado, em parte devido as rapidas alteragSes téc-
nicas e sociais que se tém vindo a verificar, as sociedades tendem
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a ver cada vez mais as profissdes como dreas mutantes e, por isso, como zonas de inves-
timento e aperfeicoamento permanente. Numa légica de aprendizagem ao longo da vida,
o professor ndo escapa a esta necessidade e premeéncia.

O ensino a distancia, pela possibilidade que encerra de permitir a aprendizagem
sem sair dos contextos locais, nomeadamente profissionais, é encarado com forte
apeténcia pelos professores quando se torna premente revisitar “os bancos da escola”,
quer essa necessidade decorra de uma légica individual de aperfeicoamento pessoal, quer
seja induzida por presses na aquisicio de novas qualificagdes formais.

Esta comunicagao refere-se justamente a formagao dos professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico, no ambito da aquisicdo de novas qualificagdes profissionais e, mais
especificamente, a metodologia adoptada e seus resultados relativamente a um semindrio
de formacio, integrado num curso de complemento de habilitacdes profissionais.

PROFESSORES E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Os professores, no seu quotidiano, enfrentam situagdes complexas, que aprendem
a resolver muitas vezes de forma tacita, ndo consciente, com base em crencas, pressu-
postos e teorias, explicitas e implicitas, acerca da educagio, da natureza humana, da
educabilidade da crianga, assim como das atitudes e disposi¢des genéricas que derivam
dessas crengas e pressupostos tedricos (Pérez Gémez, 1989).

Yinger (1979, em Day, 2001) assinala que os professores aprendem muito cedo a
adoptar esquemas de trabalho que se traduzem por:

a) padroes de trabalho rotineiros;

b) reac¢des intuitivas rapidas, face a situagdes e acontecimentos da sala de aula;

c) assuncdo de ideias tidas como certas que enformam as praticas e discursos
didrios na sala de aula, na sala dos professores e noutros contextos escolares.

Estas rotinas e¢ os constrangimentos contextuais que todo o professor enfrenta no
seu quotidiano limitam a predisposicdo do professor para a mudanca. Este tenderd,
assim, a apreciar as situa¢oes, mesmo inesperadas, em func¢do dos seus filtros anteriores
e a procurar solugdes dentro dos seus quadros usuais de actuagio.

Contudo, a educagio decorre actualmente num mundo dominado pela complexidade
e pela mudanca. As velhas competéncias do professor, mesmo que adquiridas na base
de uma formacio inicial sélida, deixam, a determinado momento, de ser suficientes para
ele lidar a) com novos e heterogéneos publicos que habitam as nossas escolas, b) com
as exigéncias crescentes de aumentar e alargar a escolaridade obrigatéria com os
menores custos econémicos possiveis, e ¢) com as tendéncias sociais emergentes que
indiciam que, mais do que conhecimentos a adquirir, os jovens necessitam de aprender
processos e competéncias que os capacitem a aprender de forma continua e sistematica
a0 longo da vida, numa perspectiva de auto valorizacdo pessoal e profissional.
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Paralelamente, os sistemas educativos exigem dos professores cada vez maiores
capacidade de decisdo a nivel local, a exemplo do desenvolvimento de projectos curri-
culares locais ou do desenvolvimento de curriculos alternativos ajustados a necessidades
especiais da comunidade educativa. Mas, a0 mesmo tempo, aumentam também as
pressoes para que os professores apresentem resultados visiveis, medidos pela comparacao
entre escolas, um pouco a margem dos contextos onde se desenvolveram as aprendizagens
que se pretendem aferir. Hstes aspectos contraditérios se, por um lado, podem fazer
aumentar a angustia dos docentes, por outro, fazem emergir um modelo “pds-tecnocratico”
(Hargreaves, 1994, em Day, 2001) de desenvolvimento profissional no qual se assume
que os professores tém necessidades profissionais ao longo de toda a vida que sé serdo colmatadas se
forem encaradas, a semelhanga do que acontece com qualquer aprendente, em termos de continuidade
e de progressio (Day, 2001: 28).

E neste sentido que aponta, alids, o perfil geral de desempenho profissional do
educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, definido em
2001°, onde se pode constatar a existéncia de varias dimensdes, entre elas a dimensdo de
desenvolvimento profissional ao longo da vida. Como consequéncia, ¢ exigido aos professores
que se empenhem, de forma continuada, em actividades de aprendizagem ao longo de
toda a carreira. Todavia, para que este empenhamento crie potencialidades para a
mudanca de praticas, ¢ vital que os professores participem activamente na tomada de
decisdes sobre o sentido e os processos da sua propria aprendizagem (Day, 2001), o que,
por sua vez, torna necessario que se empenhem em processos que induzam uma postura
reflexiva sobre essas mesmas praticas.

Durante as ultimas décadas, varios autores tém salientado a importancia da reflexdo
critica no desenvolvimento profissional dos professores. Schén (1987) salienta que um
profissional reflexivo reflecte na acgdo (reflection-in-action) e sobre a ac¢do (reflection-on-
-action). O primeiro tipo remete para os processos de pensamento implicitos na tomada
de decisio no decurso das actividades de ensino. Esta circunscrito ao contexto da
propria pratica. O segundo, a reflexio sobre a acgao, ocorre fora da pratica propriamente
dita, ndo se centra exclusivamente nesta, e procura olhar a pratica de modo mais
distanciado, em termos nio s6 do conhecimento implicito do professor, mas também
a luz de outros conhecimentos, num contexto mais global.

A profundidade da reflexdo na acgao, diz Day (2001), depende da disposicdo e da
capacidade do professor analisar a sua pratica, num petriodo de tempo muito curto. B
provavel que o professor recorra a quadros de referéncia pré-existentes, sem os por em
causa ¢ sem procurar definir com clareza e de forma explicita o problema que tenta
resolver. O exercicio da reflexdo na acgio, nestas condi¢oes, embora possa potenciar um
maior envolvimento profissional, podera, pois, ndo conduzir ao desenvolvimento do
professor e a mudanga, mas apenas legitimar o conhecimento adquirido pela experiéncia.

A reflexdo sobre a accdo, efectuada antes ou depois desta, é, em principio, um
processo mais elaborado que permite a redefinicao do problema, a sua analise distanciada

® Decreto-Lei n° 240/2001.
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e a reformulacio da pratica em termos futuros. Embora este processo possa ser
realizado de forma individual, ele presta-se, contudo, a interac¢io com o outro, profes-
SOf NO MesSMOo contexto, ou Nao.

Além destes dois tipos de reflexdo, ha ainda a considerar a reflexdo acerca da
acgio (reflection about action), de natureza mais ampla e mais critica, que envolve a analise
de pressupostos de ordem politica, ética e instrumental sobre as crencas e teorias impli-
citas perfilhadas pelos professores. De acordo com Day (2001), a reflexdo acerca da
ac¢do constitui-se como um instrumento para os professores (te)pensarem a sua respon-
sabilidade social em relacio as decisGes que tomam sobre o ensino, levando-os a
entender a relagdo entre os seus propositos e praticas de ensino e os contextos politicos
em que estes ocorrem.

SEMINARIOS ABERTOS E ENSINO A DISTANCIA

Os estudantes a que se refere esta comunicagao sao detentores de uma qualificacao
profissional para a docéncia correspondente a bacharelato e o seu plano de estudos
integra disciplinas de ambito tedrico, com objectivos de aprofundamento de conhe-
cimentos anteriores e de aquisicdo de novos conhecimentos e, ainda, um semindrio
centrado no contexto escolar, visando uma perspectiva critica de actuagio profissional’.
Com excep¢iao do seminario, todas as disciplinas do plano de estudos assentam num
modelo de ensino a distancia baseado na aprendizagem independente. Ao estudante sio
fornecidos materiais de estudo e de aprendizagem, que ele gere de forma auténoma e
sdo disponibilizados meios de comunicagdao para que ele possa contactar um docente
com a func¢io de o apoiar. A avalia¢do das aprendizagens repousa em exames presenciais.

Para que as aprendizagens sejam bem sucedidas, os materiais fornecidos ao estu-
dante sdo estruturados, sendo definidos os objectivos de aprendizagem, facultadas
actividades que visam a apreensdo de conceitos e conteddos e, ainda, actividades prepa-
radas para que o estudante seja capaz de se auto-avaliar. Estes tracos metodolégicos
traduzem um curso que Moore (1993) refere como sendo fortemente estruturado.

Moore (tbidem) discute as questdes pedagdgicas no ensino a distincia a volta do con-
ceito estruturante de distancia transaccional entre o aprendente e o professor (ou entre
aquele e o sistema institucional que fornece o programa de ensino-aprendizagem). Esta
distdncia, mais do que uma distancia geografica, fisica, ¢ uma distancia pedagdgica com
contornos comunicacionais e psicolégicos, muito ligada a qualidade e 2 maior ou menor
necessidade de interac¢ido entre docentes e aprendentes. Segundo este autor, a distincia
transaccional situa-se num continuo, fun¢io de trés grandes grupos de variaveis que sio
o dialogo, a estrutura dos materiais e a autonomia do aprendente.

7 Os planos de estudos correspondentes a estes cursos obedecem a normativos legais, numa procura de
garantir um minimo de qualidade comum, independentemente da institui¢do formadora ou do regime
de ensino (Dec-Lei n° 255/98 e Portaria n® 760-A/98).
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Quanto mais auténomo for o estudante, menor sera a necessidade de didlogo,
perspectivado como uma interac¢do construtiva e positiva entre docente e aprendente,
com vista a aumentar a eficacia dos processos de aprendizagem. Um curso estruturado
requer menor didlogo, mas, em contrapartida, requer um estudante auténomo, capaz de
gerir estratégias pessoais de aprendizagem e de controlar ritmos e tempos de aprendizagem.

Conforme assinalado, a dominante do curso referido assenta numa forte estruturacio,
a excepcdo de uma area, designada Semindrio. Esta assume-se como um espago de
reflexdo e de acgdo pratica conducente a um desempenho fundamentado do professor,
o aprendente neste caso, ¢ foi delineado para implicar este na reflexdo pessoal sobre o
sistema educativo a nfvel local e na procura de resolucdo de debilidades, insuficiéncias
ou caréncias sentidas no exercicio da sua actividade profissional. Ndo implica o estudo
de um conteudo pré-definido, pois é o estudante quem, com o apoio de um docente,
delimita o aprofundamento tedrico que se entende ser necessario, em fun¢do de um
problema que detecta como pertinente e fundamental no contexto local da sua activi-
dade. Delineado o seu objecto de analise e a respectiva metodologia de aproximacio, o
estudante trabalha segundo um plano por ele tracado, apresentando, no final, um tra-
balho sintese do aprofundamento efectuado.

O seminario traduz-se, assim, num percurso pessoal de trabalho, delimitado no
tempo, assente numa perspectiva construtivista, pois, além de ser centrado no aprendente,
o conhecimento ¢ construido por este, em relagio com a sua experiéncia do mundo, e
o processo de aprendizagem inscreve-se numa realidade cultural e contextualizada
(Deschénes et al, s/d).

Para além disso, e retomando as ideias de Moore (1993), o seminario introduz uma
ruptura no regime geral do curso, pois, contrariamente as demais disciplinas, nio ¢
estruturado. Com efeito, é o aluno que escolhe uma tematica de trabalho e, dentro desta,
¢ o aluno que traga o seu percurso e define a sua actividade. Devido a este caracter nao
estruturado previamente, designamo-lo, no contexto desta comunica¢iao, como seminario
aberto.

Do ponto de vista dos seus objectivos, este seminario procura desenvolver compe-
téncias no sentido de capacidades de ac¢do (Perrenoud, 2001) e nio apenas propotcionar
a aquisicao de novos saberes ao professor-estudante. A este é pedido que, além da iden-
tificagdo de um problema educativo que o desafia, congregue a sua capacidade de
analisar o contexto de trabalho, o seu empenhamento em buscar ferramentas conceptuais
que possam elucidar esse problema, uma postura pessoal de reflexdo critica sobre a sua
pratica anterior e o seu empenhamento em procurar caminhos que possam conduzir a
uma intervengao activa, ponderada, no seu terreno profissional.

Neste contexto, o professor-estudante depois de formulado um problema ligado a
sua pratica, selecciona uma proposta de trabalho, de entre duas possibilidades. Se o estu-
dante entender que para a resolugdao do problema, necessita de adquirir maior conheci-
mento sobre ele, opta apenas por aprofundar a sua andlise. Esta pode passar por uma
procura de fundamentacio tedrica a que se alia, normalmente, uma procura de eluci-
dagio dos seus contornos no campo de trabalho. Procura para isso usar uma metodologia
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de pesquisa, envolvendo, nao raras vezes em simultaneo, a realizagdao de pesquisas biblio-
graficas, a analise de documentos e a construcdo e aplicacdo de instrumentos de recolha
de dados.

Numa segunda possibilidade, o professor-estudante, mediante a andlise do contexto
onde emerge o problema ¢ a reflexdo sobre as possibilidades de resolucao do mesmo,
opta por delinear um plano de intervencgao, apoiado numa pesquisa que enquadra e
fundamenta as suas op¢bes. Com vista a esta acgao futura, define uma estratégia e traga
um quadro de actividades adequadas a sua resolucio, procurando, ainda, prever de que
modo podera posteriormente avaliar a eficacia da intervencdo prevista.

Quer num caso, quer no outro, cada estudante, ao escolher trabalhar numa dada
tematica, ligada ao seu contexto profissional, ingressa num grupo com interesses ou
problemas semelhantes, integrando 20 estudantes no maximo. Cada grupo, por sua vez,
¢ acompanhado por um docente, a quem cabe a responsabilidade de apoiar o estudante,
sugerindo pistas, interpelando-o se necessario e criando condi¢bes para que o professor-
-estudante possa desenvolver a abordagem escolhida ao problema. Dado o regime de
ensino a distdncia, a interaccdo entre os professores-estudantes de um grupo e o
respectivo professor (tutor), realiza-se sobretudo via telefone ou email.

A METODOLOGIA DE ESTUDO

Com o objectivo de saber de que forma é que no geral, os estudantes deste semi-
nério o valorizavam, foi lancado um primeiro inquérito a uma pequena amostra. Anali-
sados os resultados, foram realizadas, no final de um seminirio, 5 entrevistas semi-
-estruturadas a estudantes, escolhidos segundo critérios pré-definidos. Com estas
entrevistas procurou-se fazer emergir o tipo de dificuldades sentidas, a importancia e
formas de orientacdo e apoio do professor (tutor) mais valorizadas, possiveis areas de
satisfacao e de evolucio dos estudantes com a realizacio do trabalho, assim como a
valorizagdo deste tipo de metodologia face as aplicadas nas demais disciplinas do curso.

Com base no primeiro inquérito e nos resultados das entrevistas, foi elaborado um
questionario a preencher por uma amostra de estudantes, findo o trabalho desenvolvido
no seminario. Entre outras questoes que integravam o questionario, contava-se uma
questdo, com 12 itens, relativa a satisfacdo pessoal com a realizacio do seminario,
uma questido sobre a percepcdo dos estudantes sobre a sua prépria evolugdo, com
11 itens, e uma questio que envolvia uma aprecia¢do comparativa com o trabalho pe-
dido nas demais disciplinas do curso (14 itens). Todas estas trés questdes envolviam a
resposta através de uma escala de Likert. A cada estudante era pedido que ajuizasse do
seu acordo ou desacordo com uma série de afirmagoes. A escala usada continha quatro
possibilidades de resposta: “ndo concordo”, “concordo pouco”, “concordo” e “concordo
muito”.
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REsULTADOS
Responderam 88 estudantes, ou seja, praticamente todos os estudantes que tinham
terminado o seminario em Junho de 2003. O quadro 1 traduz as respostas a questio

sobre a satisfacao dos estudantes.

Quadro 1: Satisfagio sobre o semindrio®

Gostei de realizar o trabalho de seminario porque... Nao concorda ou Concorda Concorda
concorda pouco (%) muito
(o) (o)
escolhi livremente o tema 1,1 21,6 75
tive um contacto mais personalizado com o tutor 14,8 43,2 36,4
reflecti sobre a pratica profissional 1,1 26,1 71,6
troquei ideias com outros 6,8 37,5 48,9
contactei com outras experiéncias educacionais 11,4 39,8 46,6
experienciei diferentes modalidades de avaliacao 9,1 60,2 27,3
concebi um projecto educacional 10,2 46,6 37,5
aprofundei um tema 45 37,5 56,8
conheci novas metodologias de investigaciao 6,8 58 34,1
passei a ter um olhar diferente sobre escola 14,7 46,6 36,4
realizei um trabalho diferente 4,5 44 4 47,7
superei insegurangas pessoais 7,9 53,4 37,5

Conforme se pode verificar, a grande maioria dos estudantes inquiridos reflecte
opinides que revelam grande satisfacio com o semindrio, embora nem todos coincidam
no grau de concordancia e haja alguma variacdo de acordo com a afirmacao em andlise.
Saliente-se que para mais de 70 % dos estudantes é um motivo de muita satisfagdo o
facto de o seminario ter permitido reflectir sobre as praticas profissionais. Para mais de
metade, ¢ motivo de muita satisfacdo ter aprofundado um tema especifico e saliente-se
a grande satisfacdo que parece ter proporcionado aos estudantes a selec¢do de um tema
de trabalho. No extremo oposto, é residual a quantidade de estudantes que refere nio
ter reflectido sobre a pratica profissional, assim como apenas uma quantidade infima
refere nao ser motivo de satisfacdo o facto de ter escolhido livremente o tema. Por outro
lado, a maioria manifesta-se satisfeita porque “passou a ter um olhar diferente sobre a
escola”, sendo apenas 14% os que se situam no extremo oposto. A realizacdo de um teste

¢ Agruparam-se os resultados relativos aos pontos “nio concordo” e “concordo pouco”, uma vez que os
valores respectivos se apresentavam relativamente menores, face aos outros pontos da escala.
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ndo paramétrico, para amostras emparelhadas, permitiu confirmar que o motivo de
maior satisfagdo foi o facto de ter escolhido o tema, seguido de perto pelo facto de ter
reflectido sobre as praticas profissionais’.

No quadro 2 apresentam-se os resultados sobre a percepcao dos estudantes sobre
a importancia do semindrio na sua evolu¢io pessoal e profissional.

Quadro 2: Evolugio pessoal e profissional

A realizagdo do Seminario permitiu-me evoluir pessoal Nao concorda ou Concorda Concorda
e profissionalmente porque ... concorda pouco (%) muito
(%) (%)

reflecti sobre o sistema educativo 22 46,6 48,9
reflecti sobre as minhas praticas 2,2 36,4 61,4
alterei as minhas praticas profissionais 27,3 46,6 25
fiquei atento a novos problemas 4,5 40,9 53,4
troquei experiéncias com colegas 17 40,9 39,8
apliquei conhecimentos a realidade 1,1 38,6 59,1
consegui dominar uma nova metodologia de investigacio 12,5 58 26,1
desenvolvi novas perspectivas de intervencao 2,3 52,3 432
consegui influenciar comportamentos e atitudes de outros 7,9 55,7 33

li criticamente bibliografia especifica 10,2 54,5 34,1
desenvolvi uma atitude mais positiva comigo 4,5 55,7 39,8

Mais uma vez ¢ muito valorizada a reflexdo sobre as praticas como motor de
desenvolvimento pessoal e profissional (mais de 60% concordam muito e 37% concorda).
Note-se, ainda, a importincia concedida a “ficar atento a novos problemas”, “aplicar
novos conhecimentos a realidade” e “desenvolver novas perspectivas de intervencio.
Todavia, assinale-se que 27,3% dos estudantes inquiridos indicam que a importincia do
seminario ndo se deveu a alteracdo de praticas entretanto ocorridas. Este dado faz
salientar o facto de que a alteragio de praticas ¢ um processo longo e, por outro lado,
pode ainda revelar que o conhecimento pratico anterior ¢ ainda o grande motor da
actuacdo para estes professores. Apesar disso, note-se que os restantes estudantes se
referem a este aspecto como positivo.

Verifica-se, ainda, que do ponto de vista da importancia do semindrio na evolugao
pessoal e profissional, para os inquiridos a razdo mais forte recai na reflexdo sobre as
praticas, seguida da aplicacio de conhecimentos a realidade'.

 Teste de Friedman, a<0,001.

!0 Teste Friedman, teste nio paramétrico para amostras emparelhadas, a<0,001.
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Finalmente, apresentam-se, no quadro 3, os resultados relativos a comparagdo entre
o trabalho exigido no seminario e em outras disciplinas do curso.

Quadro 3: Comparagio do trabalho de semindrio com o de outras disciplinas

Em comparacio com o trabalho noutras disciplinas, Nao concorda ou Concorda ou
o trabalho de seminario foi ... concorda pouco concorda muito
(7o) (%)
mais gratificante, porque mais inovador. 6,8 89,8
menos gratificante, porque exigiu mais iniciativa. 69,3 26,1
mais gratificante, porque possibilitou mais interac¢do com o tutor. 17,1 79,5
mais gratificante, porque mais relevante para a pratica profissional. 5,6 88,60
menos gratificante, porque desconhecia esta metodologia de trabalho. 65,9 239
mais gratificante, porque permitiu maior ligacio teoria/pratica. 2,3 93,2
menos gratificante, porque me causou mais inseguranca. 59,1 34
mais gratificante, porque me permitiu estudar um problema particular. 6,8 88,7
menos gratificante, pela modalidade de avaliagao. 71,6 21,6
mais gratificante, pela liberdade de escolha. 12,5 82,9
mais gratificante, porque exigiu maior envolvimento pessoal. 9 86,4
menos gratificante, porque exigiu mais trabalho. 80,6 15,9
mais gratificante, porque realizei um trabalho diferente. 10,2 88,7
menos gratificante, porque exigiu maior autodisciplina. 73,9 20,5

Da analise dos resultados, constata-se que os inquiridos consideram que o trabalho
no seminario foi muito gratificante, tomando como termo de comparagao outro tipo de
trabalho nas disciplinas do curso. Este resultado é corroborado com o calculo de um
indice de gratifica¢do, para o que se inverteram as cota¢Oes de todas as assun¢oes
apresentadas na negativa''. O indice calculado apresenta um valor médio de 3,06, desvio
padrio de 0,62 ¢ mediana 3,11'% E de salientar que entre as razdes que os inquiridos
apontam como indicadoras de maior gratificagdo, situam-se o facto de ter sido um
trabalho com maior ligacdo entre teoria e pratica (93,2%), mais inovador (89,9%),
diferente (88,7%), ter permitido o estudo de um problema particular (88,7%) e ter
exigido um maior envolvimento pessoal (86,4%).

" Tendo em conta a fiabilidade deste indice, foi realizado o teste de Cronbach, que indicou um coeficiente
de fiabilidade de 0,856.

'2-O valor do indice varia entre 1 e 4, sendo 4 o valor correspondente a um méaximo de gratificagio.
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CONCLUSAO

No contexto do ensino a distancia, a implementagdo e desenvolvimento de semi-
narios abertos, tal como o descrito nesta comunicacao, pode revelar-se como uma forma
importante de propiciar aos estudantes uma 4area de trabalho que tem em conta
interesses pessoais e profissionais especificos. Acrescente-se, ainda, a sua relevancia
dentro de uma pedagogia de cariz construtivista, tal como assinalam Deschénes ez al (s/
/d), mantendo, simultaneamente, possibilidade de ligar as aprendizagens aos contextos
dos estudantes.

A este proposito, pode afirmar-se que a possibilidade dada pelo seminario de uma
maior interven¢ido do estudante a nivel do percurso individual de trabalho constitui um
aspecto positivo, quando comparado com a metodologia adoptada nas demais disciplinas
do curso (cf. Quadro3). Note-se, contudo, que o semindrio exige do estudante uma
atitude mais activa, de tomada de decisdes e de maior independéncia, tendo alguns
estudantes revelado que sentiram alguma inseguranca (cf. Quadro 3). E provavel que,
quer no contexto geral do curso, quer no contexto da sua formagdo anterior, esses
estudantes sejam menos auténomos, nao se sentindo tao a vontade como os restantes
com a metodologia proposta, corroborando assim Moore (1993) quando refere que
estudantes menos auténomos necessitam de programas mais estruturados.

Apesar desse aspecto, tal como o indicam os resultados aqui apresentados, a
metodologia proposta neste tipo de seminario surge como elemento propiciador de
grande satisfacido, no processo de aprendizagem. Entre os elementos mais valorizados,
salientam-se:

* a liberdade de escolha do problema a trabalhar (cf. Quadros 1 e 3);

* a possibilidade de uma reflexio orientada para a pratica profissional (cf. Quadro
1);

* a satisfacdo de poder olhar de forma diferente a escola e¢ de ter superado
insegurancas pessoais no caso de muitos estudantes (cf. Quadro 1).

No que respeita a percepcao do estudante sobte a sua evolucio pessoal e
profissional, a realizacdo do seminario parece ter tido importancia nessa evolugao. Neste
ambito, destaca-se a valorizac¢do dos seguintes elementos:

* a reflexdo sobre as praticas anteriores, potenciando novas perspectivas de
intervengao profissional (cf. Quadro 2);

* a possibilidade de o estudante ter podido reflectir sobre o Sistema Educativo no
qual é um agente (cf. Quadro 2);

* a possibilidade de trabalhar de modo a aplicar directamente conhecimentos a
realidade imediata do estudante, conforme assinalado por 97,7% dos estudantes
(cf. Quadro 2);

* o desenvolvimento de atitudes mais positivas consigo mesmo (cf. Quadro 2).
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Estes resultados, quanto a nés, atestam a possibilidade de o ensino a distancia poder
desempenhar um importante papel na formagido de profissionais reflexivos,
potencialmente intervenientes numa perspectiva de ac¢do futura. Por sua vez, esta possi-
bilidade emerge com a prépria metodologia delineada e aplicada neste seminario.

No que respeita as praticas profissionais, hd a salientar que a maioria dos estudantes
entende que conseguiu altera-las, em contraste com um nimero significativo que afirma
claramente que o seminario ndo teve repercussoes a esse nivel. Estes resultados
merecem, quanto a nés, alguma reflexdo. Nio tendo sido a alteragio imediata de praticas
um objectivo definido como fundamental para o seminario, a inclusdo, no questionario,
de um pardmetro desta natureza emergiu de uma das entrevistas realizadas com
estudantes. O facto de muitos estudantes terem percepcionado que alteraram as suas
praticas ¢ um resultado que, sendo positivo, tem que ser encarado com alguma cautela,
até porque um numero significativo deles admite nio ter evoluido nesse sentido.

Em primeiro lugar, podemos pensar que a alteracdo de praticas, quando ocorreu,
tenha sido pontual, reflectindo pequenas mudanc¢as. Em segundo lugar, é possivel que
nalguns casos se trate sobretudo de uma predisposicao para a mudanca. Por dltimo, mes-
mo que essa alteracao tenha sido pouco significativa, ¢ de presumir que, para os estudantes
que a assumiram, a ligacao que conseguiram estabelecer entre a reflexdo e a accio pratica
foi a0 encontro de anteriores inquietagdes que ja sentiam relativamente a sua actividade
profissional. Todavia, de um ponto de vista geral, a mudanca de praticas ¢ um processo
complexo (Perrenoud, 2001, Day, 2001), que decorre, muitas vezes, lentamente. Do nosso
ponto de vista, esse aspecto deverd metrecer maior aten¢do em programas de formagio
continua que possam ser desenvolvidos de forma prolongada no tempo.
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DUAS METODOLOGIAS DE ENSINO EM EDUCAGAO
A DISTANCIA ONLINE

MARIA IVONE GASPAR*

Resumo

Noprincipio subjacente da indispensabilidade de identificar e aplicar modelos pedagdgicos para
0 ensino eno questionamento do ensino-aprendizagem na modalidade de educagio a disténcia -
regime online, procura-se, com esteartigo, mostrar a relevincia de duas metodologias ao servigo deste
regime.

Apds uma introdugio que pretende justificar o artigo dentro da temdtica da revista,
desenvolvesse o conterido seguindo trés pontos. O primeiro ponto tem por fungio contextualizar o tema
demodo aevidenciar condicbes que déem visibilidade as Metodologias seleccionadas. O segundo ponito
identifica, caracterizando, as Metodologias em estudo e que se designam por “resolugio deproblemas”
e “foco organizador”. Nelese clarificam, quanto a aplicacio de wuma ou outra metodologia, alguns
dos objectivos deaprendizagem pretendidos, na relagio com a tipologia das estratégias aimplementar
eanatureza dasactividades a desenvolver. No terceiro ponto, procura-se tragar uma linba condutora
entreas Metodologias analisadas e a educacio em regime online.

INTRODUCAO

Ao pretender situar este artigo no

topico designado por “Modelos e Metodologias” convém
confrontar os dois termos para distinguir o seu ambito, rela-
ciona-los e optar pela fixagao num deles. Nio sera facil clarificar,
em apenas algumas frases, situacGes que resultam de analises
complexas, desenvolvidas hd ja algumas décadas, em torno do
referente de qualquer dos dois termos — Modelo e Metodologia.
Nio se pode olvidar que entre eles hé clara interrelacio, estando
o segundo termo na dependéncia do primeiro. Importara nao
esquecer a carga sociolégica e psicoldgica que denota alguma
negatividade quanto a interpretagdo e respectiva aplicacio da
palavra Modelo. De facto, esta palavra “modelo” impde-se, cada
vez mais, como um padrio referencial ndo no singular mas
numa pluralidade enriquecida pela diferenca. Tal padrio implica
a conjugacio de variaveis diversas que suportam o Modelo e

* Departamento de Ciéncias de Educa¢io da Universidade Aberta. (migaspar@univ-ab.pt)
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cuja raiz estara em teorias da aprendizagem, cujos fundamentos se procuram em campos
epistemoldgicos diferentes. Contudo, é essa raiz que justifica o desenvolvimento de
metodologias que sdo o suporte do ensino. Nesta relagao assenta a expressio “Modelos
Pedagogicos” que integra as duas vertentes proprias da situacio relacional de ensinar e
aprender; Jerome Bruner (1960) designou-a por “processo de ensino-aprendizagem”.
ReflexGes constantes questionam se a realizacao de um depende da efectivacdo do outro;
por outras palavras, se a causalidade num estabelece a relagio directa no efeito do outro.
As conclusbes nio sio faceis, pois as explica¢des sio difusas e denotam algumas fragi-
lidades.

Admite-se que se estd perante um binémio em que os dois termos se impulsionam
mutuamente mas que um deles podera existir sem a implicagdao obrigatéria do sucesso
de um no outro. O ensinante e o aprendente desempenham papéis que podem nio
resultar numa relagdo directamente proporcional.

No estudo presente releva-se a importancia do ensino, visando sublinhar a meto-
dologia utilizada pelo professor e encara-se a aplicagao dessa metodologia na educacio
a distincia em regime on/ine. Recordamos que a educacio a distincia em regime online
partilha atributos com a educacao presencial, tais como: as oportunidades para o dis-
curso humano em directo, a colabora¢do em grupo e o incremento da aprendizagem
activa (Harasim, 2000). Para esta investigadora, a educagio online assenta em trés prin-
cipios: (1) principio da colaboracio; (2) principio do acesso e (3) principio da construgio
sobre o conhecimento. Entre a grande variedade de metodologias conhecidas no ambito
da Pedagogia, seleccionam-se duas: a da resolu¢io de problemas (podera incluir-se no
trabalho em grupo) e a do foco organizador (= advancer organizer). Exploram-se algumas
das suas caracteristicas, mostrando a pertinéncia da sua aplicagio na educacio online.
Cada uma delas vincula-se a um “Modelo de Ensino”, aspecto que nio integra o objecto
deste artigo. Pretende-se, tdo s6, dar um modesto contributo para a divulgagdo de duas
metodologias que se entende assumirem particular interesse no enquadramento de um
novo paradigma educacional: ensinar e aprender com a mediacio do computador. Os
conteudos a ensinar ¢ a aprender poderao ser os mesmos em paradigmas educacionais
diferentes mas exigem tratamento distinto, cabendo, assim ao professor um papel que
difere em consonancia com especificidades acentuadas. No ensino online, o professor
tem uma funcdo preponderante, justificando-se a preocupacio sublinhada com as
Metodologias.

Desenvolve-se, portanto, o artigo seguindo trés pontos. No primeiro ponto, con-
textualiza-se o tema de modo a evidenciar condi¢des que facam, naturalmente, emergir
as duas Metodologias seleccionadas. O segundo ponto identifica, caracterizando, as duas
Metodologias em estudo: clarifica alguns dos objectivos de aprendizagem pretendidos,
na relagdo com a tipologia das estratégias a implementar e a natureza das actividades a
desenvolver, ao aplicar uma ou outra metodologia. Para o ponto trés, reserva-se o tra-
cado de uma linha que, a guisa de sintese, estabeleca relacio, projectando a evidéncia do
significado das duas metodologias, com a educacio online.
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1. CONTEXTUALIZACAO

Importa situar o objecto deste estudo: metodologias com aplicagido por exceléncia
em ensino virtual (com espaco fisico diverso, desconhecido institucionalmente, em que
o ensinante e o aprendente sio mediados pela tecnologia com uma rela¢io em sincronia
ou em assincronia).

E indiscutivel que os estudantes ganharam exponencialmente acesso 4 informacio
que necessitam de seleccionar, assumir e transformar em conhecimento. A transformacio
da informagao em conhecimento é particularmente importante e relevante. Serda impe-
rativo conhecer modos de operar com a informacio para a transformar em conhecimento.
Aqui se situam dois importantes objectivos da educacdo: “aprender a aprender” e
“aprender a conhecer”. O conhecimento é um complexo processo que mobiliza a
inteligéncia cognitiva, afectiva, emocional e expressiva (Damasio, 1995).

B. Holmberg (1981) afirmara que enquanto toda a aprendizagem ¢ basicamente
actividade individual, ainda que suportada pela cooperacio em grupos e pelo ensino, a
aprendizagem realizada através do ensino a distancia multimédia ¢ o resultado do tra-
balho individual dos estudantes mais ou menos independentemente da orientacio direc-
ta dos tutores. A experiéncia tem mostrado que a discussio livre é pouco frutifera, na
maior parte das vezes traduz-se em perda de tempo e gera descontentamento, atitudes
frustrantes e raramente resulta em aprendizagem. Em contrapartida, foi ressaltando a
evidéncia da necessidade em estabelecer um foco de aprendizagem e definir as activi-
dades especificas conducentes a esse foco. Tem, também, sido sublinhado o sentido
positivo do incremento as actividades colaborativas, pelo éxito das aprendizagens reali-
zadas. Admite-se que a aprendizagem serd tanto melhor conseguida quanto mais se
centrar em “objectos de estudo”. A comunidade virtual poderd desenvolver-se através
do encontro de um objecto comum (Mason, 1998). Este objecto tornar-se-4 num
“problema” que é necessario “solucionar”. Tendo ao seu dispor uma medida de controlo
sobre aquilo que aprendem e a forma como aprendem, os estudantes podem participar
em redes de comunicagio locais, regionais e globais. Por tudo isto, ¢ cada vez mais con-
sensual o reconhecimento de que eles necessitam de reflectir, de analisar, de interpretat,
de discutir em grupo para adquirirem as competéncias pretendidas que serio, naturalmente,
diferenciadas perante as finalidades estabelecidas.

O ensino a distincia, em regime online, centra-se essencialmente no aluno como pes-
soa e pode implementar metodologias que valorizam aquilo que Matias Alves (1998)
designa de “competéncias mais mobilizadoras”: a capacidade de iniciativa, a cooperagao,
o trabalho em equipa, a comunicagao e o saber aprender. Associa o que Hilary Steedman
(1998) identifica como quatro dominios de competéncias a desenvolver em qualquer
modalidade de ensino, dentro do sistema de educa¢do formal: resolugiao de problemas,
capacidades de comunicacido, conhecimento e compreensio dos mecanismos sociais e
capacidade de auto-avaliacdo e de auto-responsabilizacio pelo préprio desenvolvimento.

Para Mason (1998), a espinha dorsal dos cursos oferecidos em regime on/ine continua
a ser a troca assincrona de mensagens individuais ou em grupo, o acesso aos materiais do
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curso e os eventos interactivos em tempo real. A mesma autora — Mason — sintetiza
em cinco pontos os principais avancos verificados na curta histéria da educagio online:
(1) discussoes estruturadas; (2) actividades colaborativas; (3) avaliacio on/ine; (4) material
didactico interactivo e (5) pedagogia online. Seleccionam-se os dois primeiros pontos que
serdo objecto de tratamento a seguir. Cada um deles torna-se indicador de metodologias
com aplicagao de proveito testado no ensino presencial e de caractetisticas a providenciar
a evidéncia de um bom resultado na aplicagdo do ensino virtual.

De acordo com as perspectivas apresentadas, delimitou-se o ambito de incidéncia
das Metodologias seleccionadas para este estudo: “resolucio de problemas” e “foco
organizador”. Qualquer delas pode inserir-se nas grandes teorias cognitivistas, ainda que
a primeira acentue a interrelacdo. Reconhecendo-se, em parte, uma raiz comum, o foco
¢ diferente e a orientacdo ¢ distinta para cada uma delas. A primeira exige um grau de
estruturacdo menor do que o exigido pela segunda. Ao lancar um foco organizador para
desenvolver o ensino, promove-se a aprendizagem por associagdo e estd-se na zona
tedrica do conexismo.

2. As METODOLOGIAS SELECCIONADAS

Do “contexto” desenvolvido no ponto 1, parece emergirem dois paradigmas que
se desigham como “o paradigma relacional” e “o paradigma intelectual”. Eles nido se
excluem mutuamente; contudo, cada um deles conduz (¢ o indutor) a uma das
metodologias seleccionadas. Se relacionarmos o que constitui a aprendizagem com as
diferentes teorias de ensino chegamos a conclusio de que muitas dessas teorias sio
relevantes na educagdo a distancia. Badth (1988) realizou uma investigacio com este
objectivo, acabando por analisar um conjunto de teorias com impacto significativo no
ensino a distancia, tais como: o “controlo do comportamento”, “o foco organizador”,
“aprendizagem por descoberta” e “aprendizagem em cadeia”. O rationale para a edu-
cagdo a distdncia tem-se mantido fiel, na generalidade, a grandes linhas atrds referidas:
(i) estudo individual com o minimo da interac¢ido face a face com os tutotes, (ii) elabo-
ragio, seleccio e indicagio dos materiais de aprendizagem e (iii) facilitacio na interac¢io
com a organizac¢io de suporte. Diferencas significativas se comegaram a verificar perante
a condugio da educacio a distancia na op¢io entre o grande grupo (o ensino de massas,
o ensino massificado e a comunicacio de massas, tendo por objectivo maior a aquisi¢io
de conhecimento pré-seleccionado) e o pequeno grupo (o ensino mais individualizado,
com tendéncia para a personalizacio, atendendo ao desenvolvimento de competéncias
e a aquisicio do conhecimento por um processo de construgdo), como um todo e,
também, dividido em pequenas equipas de trabalho.

Na educacio a distancia, perante a facilitacdo tedrica do estudo, separam-se os com-
portamentos de aprendizagem dos comportamentos de ensino. E a estes que se restringe
o objecto do trabalho presente e que se identifica com as metodologias atras referidas:
metodologia da “resolucio de problemas” e metodologia do “foco organizador”.
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2.1. A metodologia de “resolugdo de problemas”

Remonta a viragem do século XIX para o século XX o desenho da metodologia que
interessa aqui registar. John Dewey, no seu Credo Pedagdgico (1897), afirmou que uma
pessoa se torna num sujeito cognoscente pelo tipo e nivel de empenho que coloca em
operacoes de pesquisa controlada. A pedagogia de Dewey repousa fundamentalmente
na pedagogia do projecto. O projecto, na perspectiva de Dewey, coloca o aprendente
perante um problema. A resolu¢io do problema pressupde um trabalho de elaboracio
seguindo um plano que inclui o estudo das condi¢des e uma antecipagio intelectual das
consequéncias. Toda a pesquisa parte, sem duvida, de uma situagdo problematica de
incerteza e de duvida. A situagdo problematica pode desenrolar-se em cinco momentos
de indagacio ou pesquisa: (1) o momento da sugestao; (2) o momento da intelectualizacio,
com a formulacdo de hipéteses; (3) o momento da observagdo e experiéncia; (4) o
momento da verifica¢do e/ou reformulacio das primeiras hipéteses e (5) o momento do
encontro da solugdo com a possivel consequente formulagdo de novas ideias.

Para Dewey, a indagagdo tem uma matriz biolégica, uma matriz ideacional ¢ uma
matriz social. Na perspectiva deste tedrico, os principios da continuidade e da interacgio,
no ensino-aprendizagem, nao sio separados um do outro. O principio de que o desen-
volvimento da experiéncia vem através da interaccdo significa que a educacido é essen-
cialmente um processo social. Daf ele afirmar que o processo de aprendizagem devera
passar pela cooperagio e nio pela “dictacio”. Logo a preocupagdo, no ensinar, deverd
set colocada na acentuagio em desenvolver a capacidade para “solucionar/resolver
problemas”.

Em 1910, Dewey descreveu cinco estadios, visando dar consisténcia a resolugdo de
problemas: (1) a ddvida, isto é, a perplexidade cognitiva; (2) a tentativa de identificacdo
do problema, como a clarificacio e a defini¢do da situacdo que o terd gerado; (3) a relagio
das proposi¢coes deste problema com as estruturas cognitivas existentes; (4) a testagem
sucessiva de hipdteses e, se necessario, a reformulagao do problema e (5) a incorporagao
da solucao bem sucedida (com ¢xito) na estrutura cognitiva que o compreende e o apelo
consecutivo a outros exemplos do mesmo problema. Assim, Dewey construiu o grande
desafio do learning by doing. Em 1916, declarara que o processo de ensino é a preparagio
do meio ambiente com o qual os alunos podem interagir ¢ estudar como aprender. A
aprendizagem esta dependente da actividade intencional e o ensinar esta ligado ao desejo
de suscitar aprendizagem. Estavam lancadas as bases do “trabalho de projecto” que
William Kilpatrich apropriou e desenvolveu no seu livro intitulado “Método dos Pro-
jectos”. Este autor distinguiu, caracterizando, quatro tipos de projectos: (1) o o projecto
do produtor, (2) o projecto do consumidor, (3) o projecto do problema e (4) o projecto
de aprendizagem especifica. Podera afirmar-se que houve uma sequéncia, no que res-
peita ao énfase na metodologia da “resolu¢do de problemas” desde Dewey passando por
Kilpatrick até Thellen.

As ideias de Dewey desenvolveram-se e tornaram-se o suporte que €, 20 mesmo
tempo, a chave da metodologia que arquitectou um Modelo de Ensino designado por
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“investigacdo em grupo” (Joyce et al.). Tal metodologia tem a sua raiz no paradigma
interpessoal e focaliza-se na intercomunicacio. Com uma estrutura externa nao muito
forte, organiza-se em seis fases. Na fase um cria-se uma situacdo desordenada (como se
se tratasse das pecas de um puzzle); na fase dois exploram-se as reaccdes a essa situacio;
na fase trés decidem-se e planificam-se as tarefas; na fase quatro desenvolve-se o estudo
independente (individual) e em grupo; na fase cinco analisa-se o processo desenvolvido
e o progresso conseguido e na fase seis conclui-se com a identificacao dos resultados e
decisio sobre a “reciclagem” da actividade, se necessario. Elege como estratégia domi-
nante o trabalho em grupo, considerando este como a principal comunidade de aprendi-
zagem. Esta estratégia afigura-se, portanto, de grande adequacio ao desenvolvimento da
educacdo a distancia, na utilizacio de online; favorece nio sé a finalidade educativa
traduzida no “aprender a aprender”, mas também as finalidades de “aprender a ser” e
“aprender a estar”. Evidencia o principio da “colabora¢do”, destacado por Linda
Harasim assim como as “discussOes estruturadas” e as “actividades colaborativas” rele-
vadas por Robin Mason.

2.2. A metodologia do “foco organizador”

Com um maior grau de estruturacdo apresenta-se uma outra metodologia, a do foco
organizador, muitas vezes referida com a designagio original — advance organizer.

A aprendizagem do significado de uma palavra pressupbe sempre que se aprenda
o significado do seu referente. Esta-se, claramente, perante o paradigma intelectual
designado, também, como o paradigma cognitivo. Durante a fase de aprendizagem, com
passos vagos, difusos, ambiguos ou de significado errante tera de emergir a ancoragem
relevante das ideias na estrutura cognitiva. Quando o material é significativamente
aprendido (isto é, quando interage substantivamente com ideias estabelecidas na estru-
tura cognitiva, em vez de constituir uma série de associagdes arbitrarias), parece mais
credivel para definir aprendizagem e retencdo em termos da ancoragem das ideias num
processo interaccional. No quadro teérico de referéncia a esta metodologia, destacam-se
como as varidveis maiores que afectam a aprendizagem e a retencio dos conhecimentos:
(1) a validade da ancoragem de ideias na estrutura cognitiva (Ausubel; Ausubel e
Fitzgerald"), (2) a estabilidade e claridade das ideias na estrutura cognitiva (Ausubel e
Fitzgerald), e (3) a discriminacdo das novas aprendizagens a partir das ideias ancoradas
(Ausubel e Fitzgerald; Ausubel e Youssef?). Entio, a resisténcia as novas aprendizagens
significativas e ao esquecimento é uma funcéo da dissociabilidade do sistema ideacional
com que estd relacionado. Em vez da interferéncia mecanica de um trago similar, hd uma
substantiva assimilacio com um ideacional denominador comum. L. Postman estudou

! Citado por Joyce, Bruce and Weil, Marsha (1996), Models of Teaching, Boston: Allyn and Bacon.
2 Citado por Ausubel, David (1968) Educational Psychology — a cognitive view, New York — Holt: Rinehart and

Winston, Inc.
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o efeito de um percursor de conexdo do discurso verbal (que poderd também ser dis-
curso escrito) como um foco organizador, mostrando o seu resultado positivo na apren-
dizagem significativa e na reten¢do do conhecimento adquirido.

David Ausubel (1968), prendendo-se ao ensino, afirmou a necessidade de ecle
obedecer ao conceito de organizagiao da matéria ou contetdos, para: unificar e explorar
ideias; confirmar, clarificar e corrigir novos conceitos e principios ja adquiridos e con-
solidar a nova aprendizagem em cima do saber ja existente antes de novos materiais
serem apresentados.

Os principios de aprendizagem tém de se transformar em principios de ensino —
afirmacio frequente nos meios pedagdgicos e que, aqui, conquista forca significativa.

Focos organizadores facilitam provavelmente a incorporacio e a longevidade do
material de aprendizagem em trés vias diferentes: (1) Primeiro, ele desenha-se e expli-
cita-se quanto a relevancia dos conceitos ancorados e estabelecidos na estrutura cogni-
tiva do aprendente, fazendo parte da entidade subassumida. Entdo, ndo é somente o
novo material que se torna mais familiar e potencialmente significativo mas os antecedentes
ideacionais, mais relevantes na estrutura cognitiva, sio também seleccionados e utilizados
de modo integrado. (2) Segundo, os focos organizadores num nivel apropriado de
inclusdo, fazendo subassuncdo debaixo especificamente de possiveis proposi¢oes
relevantes, providenciam ancoragem opcional. Isto promove a aprendizagem inicial e,
mais tarde, oferece resisténcia a subassuncdo obliteractiva. (3) Terceiro, o uso dos focos
organizadores torna desnecessario parte do caminho para a memorizacdo, que os estu-
dantes muitas vezes recusam, porque é-lhes exigido que aprendam detalhes de uma
matéria ndo familiar antes de terem validado um numero suficiente de ideias-chave para
“ancorarem” tal matéria. Por causa da ndo validade de ideias numa estrutura cognitiva
para a qual os detalhes podem ndo estar arbitraria e substantivamente relacionados, o
material carece, além de significado l6gico, de significado potencial.

Nesta situagdo, importaria recordar os passos que constituem a estratégia a imple-
mentar dentro da aplicacio da metodologia em analise. Apontam-se oito, considerados
os determinantes para o seu €xito.

a) Adequada, precisa e consistente definicdo de termos para que sejam usados sem
ambiguidade; defini¢ao de todos os novos termos antes de serem utilizados ¢
uso de uma linguagem técnica, compativel com a sua precisao;

b) Recurso a exemplos do concreto-empirico e das analogias relevantes que ajudam
na aquisi¢do e clarificacdo de significados;

¢) Estimulo a um activo, ctitico, reflexivo e analitico contributo por parte do
estudante, encorajando-o a reformular as ideias apresentadas em termos do seu
préprio vocabuldrio, experiéncias anteriores e estrutura das ideias;

d) Consonancia explicita com a légica que organiza e a filosofia que subjaz a cada
matéria (ou conteudo programatico) — as suas implicitas assunc¢Ges epistemo-
légicas; problemas gerais de causalidade, categorizago, inquérito, na medida em
que s3o especificos de cada ramo do saber;
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e) Seleccdo e organizacido dos segmentos programaticos em torno de principios de
exploragiao genérica e forte poder integrador;

f) Organizagao sistemadtica e sequencial da matéria (ou conteido programatico)
com cuidadosa atencido a graduagio do nivel de dificuldade;

g) Consisténcia entre os principios da diferenciagdo progressiva e da reconciliagao
integrativa;

h) Elaboracio e utilizagdo de organizadores apropriados.

Ausubel analisa a oposic¢do entre “organizadores” e “generalizadores”. Os principios
da diferenciagdo progressiva e reconciliagdo integrativa tém sido representados como
sendo de importancia central para a programacio e significado dos conteudos progra-
maticos e, em particular, para o ensino desses conteudos. A utilizagdo destes principios
pressupOe ndo apenas o seu uso consistente numa apresenta¢io sequencial do material no
conteudo programatico, mas também a validade suplementar da série hirdrquica dos focos
organizadores. Os verdadeiros organizadores, assim definidos, ndo devem ser confundidos
com pontos introdutérios ou pontos de sintese, que poderio ser considerados “genera-
lizadores”. Estes tltimos sdo tipicamente escritos a0 mesmo nivel da abstrac¢do, gene-
ralidade, e inclusivamente, como material de aprendizagem e encontram os seus efeitos na
repeti¢io, condensacio, énfase selectivo em conceitos centrais e admitem a pré-familiarizagio
do aprendente com certas palavras-chaves. Os sumarios sio comparaveis a generalizadores
na constru¢io, mas sdo provavelmente menos efectivos porque a sua influéncia na
estrutura cognitiva é retroactiva em vez de ser proactiva em relagdo a tarefa de aprendizagem.

De acordo com Ausubel, importard estabelecer um paralelo entre o modo como o
conteudo ¢ organizado e 0 modo como as pessoas organizam o conhecimento na sua
mente (as suas estruturas cognitivas). As ideias de Ausubel sobre conteudos programaticos
e estruturas cognitivas tém implicagdes importantes e directas nos procedimentos ins-
trucionais. Ele usa dois principios, “diferenciagdo progressiva” e “reconcili¢io integrativa”,
para conduzir a organiza¢io do conteido em campos de matérias especificas de tal
modo que os conceitos se tornem a parte estavel da estrutura cognitiva do estudante. A
“diferenciagdo progressiva” significa que as ideias mais gerais de qualquer conteudo
programatico sdo apresentadas primeiro, seguidas por um gradual crescimento em
detalhe e especificidade. A “reconciliacdo integrativa” significa simplesmente que as
ideias novas deverdo, intencionalmente, ser relacionadas com contetdos previamente
aprendidos. Ausubel descreve, entdo, os focos organizadores como material introdutério
apresentado a cabeca da propria tarefa de aprendizagem. O seu proposito é explicar
(expor), integrar e interrelacionar a matéria em aprendizagem com a matéria previamente
aprendida (e também ajudar o aprendente a discriminar a matéria nova da matéria
previamente aprendida). Os organizadores mais efectivos sao aqueles que usam conceitos,
termos e proposi¢oes que ja sao familiares aos alunos, tal como ilustragdes e analogias
apropriadas. O organizador ¢ um importante conteudo em si proprio e precisa de ser
ensinado. Os focos organizadores sao geralmente basecados nos conceitos maiores,
proposi¢oes, generalizagoes, principios e leis da disciplina.
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Ha dois tipos de focos organizadores: expositivos e comparativos. Os “organizadores
expositivos” providenciam um conceito basico ao mais alto nivel de abstraccdo. Repre-
sentam uma bolsa intelectual onde os estudantes guardam a nova informagéo, tal como
a encontram. Os “organizadores comparativos” sio usados para o material relativamente
familiar. Discriminam os velhos dos novos conceitos, em ordem a prevenir confusdes
causadas pela sua similaridade.

Esta metodologia desenvolve-se em trés fases. A fase um consiste na apresentacao
do organizador e envolve trés actividades: (1) clarificacio dos objectivos da licao; (2)
apresentacio do foco organizador —identificando e definindo atributos, dando exemplos,
providenciando contexto e repetindo a mesma ideia e (3) promogio e consciencializacio
da relevancia do conhecimento. A fase dois consiste na apresentagao da tarefa de apren-
dizagem ou do material de aprendizagem e desenrola-se em quatro actividades: (1) apre-
sentagdo do material, (2) captacdo da atengdo; (3) clarificacdo da tarefa e (4) explicitagcdo
da ordem légica do material de aprendizagem. A fase trés consiste no refor¢o da orga-
nizagio cognitiva e apresenta-se com quatro actividades: (1) uso dos principios da recon-
ciliacio integrativa, (2) promogao da recepgio activa da aprendizagem, (3) aproximagao
critica ao assunto e (4) clarificacio da nova aprendizagem.

Ausubel desenvolveu essencialmente um método nao s6 para promover a apresen-
tacdao de novos assuntos, mas também para desenvolver capacidades nos estudantes para
aprenderem a partir dessas apresentagoes — ligarem o “aprender a aprender” com o
“aprender a conhecer”. Importa ensinar os estudantes a tornarem-se activos — procurar
a organizacio das ideias, reconciliar a informagao com essas ideias e gerar organizadores
a partir de si proprios (engrenando actividade indutiva enquanto 1ém ou observam).

Poder-se-4 concluir que desta metodologia sobressai a valorizagiao do “principio da
construcdo sobre o conhecimento”, destacado por Linda Harasim como um dos
principios basilares para a implementacdo e desenvolvimento do ensino online.

3. SINTESE RELACIONAL — PROJECCAO DAS DUAS METODOLOGIAS PARA A
EDUCACAO ONLINE.

Parece resultar evidente como as duas Metodologias de ensino seleccionadas, com
sucesso provado na educacio presencial, tém grandes potencialidades para a educacio
a distancia. “Aprender a aprender”, “aprender a conhecer”, “aprender a ser” e “aprender
a estar” sdo quatro grandes finalidades da Educagdo (no desenvolvimento do ensino e
promocio da aprendizagem) que as duas Metodologias referenciadas procuram atingir.
Talvez se possa adiantar que as duas primeiras finalidades enunciadas atras serdo melhor
conseguidas com a metodologia do “foco organizador”, enquanto as duas ultimas parece
irem ao encontro do pretendido com a acentuacio do trabalho de equipa, base da meto-
dologia da “resolu¢do de problemas”. Admite-se, contudo, que elas podem fazer um
certo entrosamento tendo em conta o paradigma que vincula cada uma delas — a inter-
relacdo e o intelecto — e que, de certo modo, as individualiza.
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A par do tempo fisico, do tempo histérico (separado, intencionalmente, do tempo
fisico), do tempo psicolégico surge o tempo virtual que se aplica vulgarmente ao ensino
mediado pela tecnologia. Regista-se que o conceito de tempo virtual e o conceito de sala
de aula virtual sdo unidimensionais — centram-se, tendencialmente, no processamento de
informacio e descontextualizam-se da designada “realidade viva”. No entanto, o tempo
tem de existir e ¢ no seu decurso que tudo acontece, designadamente a navegacio na
internet e o acompanhamento de cursos em plataformas e-learning. O estudante (na
modalidade de ensino a distincia e, nesta, em regime on/ine) tem de se situar no tempo
e no espago; em verdade, nio fica subordinado a tempo e a espago pré-fixados, pelo que
lhe é conferida a flexibilidade de gestao destas vertentes. E reconhecido como auténomo
perante essas duas varidveis. A investigacao em educacio a distancia tem mostrado, nos
ultimos anos, como, a par das aprendizagens individualizadas, em consequéncia do
ensino dirigido a massas, na obediéncia a esquemas uniformizados (e pré-formatados)
e tomando o aprendente como um solitario, tem cada vez mais significado a prepara¢io
do ensino dirigido a grupos com dimensées reduzidas, racionalizadas em fungio do
ensino mais personalizado e na acentuagio da aprendizagem colaborativa. E nesta dltima
dimensio que tem significado a aplicacio das duas metodologias em analise, pelo sentido
que cada uma dé ao papel do professor/tutor ¢ ao relevo da responsabilizacio do aluno,
como natural guia do seu processo de aprendizagem. Contudo, em qualquer delas
acentua-se a marca de que o aluno nio prescinde da fungdo do tutor, a quem ¢ exigido
o desempenho de um papel com continuidade, na relevancia pelo sentido da promogao
do ensino.

Nesta nova fase da educacgao a distancia, em que as novas tecnologias tém de ser
integradas em estratégias educativas, importara, sem duvida, dar especial atengao as
metodologias de ensino que, além de promoverem a aprendizagem linear, permitam a
aquisi¢do e desenvolvimento de competéncias em cidadaos adultos, grupo que constitui,
por exceléncia, a populagdo que opta por esta modalidade de ensino e cada vez mais se
envolve no regime online. Este regime exige uma atenc¢o especial 2 Pedagogia e s6 com
ela a tecnologia pode ter o efeito eficaz no desenvolvimento positivo da prépria socie-

dade.
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OS NOVOS DESAFIOS DO TUTOR A DISTANCIA:
O REGRESSO AO PARADIGMA DA SALA DE AULA

LINA MORGADO*

Resumo

Asabordagens pedagdgicas e diddcticas em ensino a distincia desenvolveram-se em torno de
duas varidveis fundamentais e estreitamente relacionadas: a questdo da distincia e a questio da
interacgio. No entanto, apesar dos esforcos desenvolvidos, o ensino a disténcia tem-se caracterizado
por nitveis baixos de interaccio, centrando-se essencialmente na interacgio entre o estudante e o
contetido. Estasituacio é consequéncia, por um lado, da forma como as tecnologias e os media tém
sido utilizados para mediar o processo de ensino-aprendizagem, enquadrados numa pedagogia
essencialmente transmissiva e, por outro, do facto dese perspectivar o processo deaprendizagem como
um processo individual, auto-dirigido e descontextualizado socialmente.

Com o Ensino Online, a terceira geragio de ensino a distincia, a interacgio diversifica-see
multiplica-se, através da emergéncia de wma comunidade de aprendizagem quelbe conferea dimensio
social atéentéio ausente, permitindo novas abordagens pedagdgicas e redefinindo o papel do professor

edo estudante de ensino a distincia. Esta éumamudanga que consideramos, a vdrios niveis, radical.

I. INTRODUCAO

Ensinar a distancia é um processo
complexo que se tem fundamentado no pressuposto da separagao
do acto de ensino do acto de aprendizagem e na mediagio deste acto
por uma tecnologia (Keegan, 1996). De facto, nas suas distintas
geragoes, o acto de ensinar a distdncia foi entendido como um
acto distribuido por um conjunto diverso de actores que
contribufam para a concretizagao do ensino, aplicando o modelo
industrial (Peters, 1993; Garrison, 2000). Este processo conduziu
a uma visdo sui generis do que significa ensinar a distancia,
implicando mesmo, segundo Marsden (1996), que qualquer dos
intervenientes neste processo tenha procurado reclamar para si
a responsabilidade do acto de ensino a distancia — o autor dos
conteudos cientificos, o tecnélogo educativo, os designers e o
tutot, que no final de toda esta cadeia, interage com o estudante.

* Departamento de Ciéncias da Educa¢do, Universidade Aberta, Portugal. (Imorgado@univ-ab.pt)
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Nesta base, nio se pode colocar a questio em termos de quem ensina, como o faz,
por exemplo, Trindade (1993; 2001), mas em termos do que e do cOmoO se ensina, o que
justificaria a importancia central nos modelos pedagdgicos de ensino a distincia da
interac¢do entre estudante-conteido, ou seja, aquilo que Peters (2001) qualificou
como constituindo a «didactica do ensino a distancia».

Da literatura da especialidade, o que sobressai é de facto uma visdo de que o acto
de ensino a distancia (no sentido préprio do termo) é um acto fragmentado e distribuido
por varias pessoas, na medida em que cada uma delas tem a sua responsabilidade na
construcdo dos materiais de aprendizagem. Estes, possuem caracteristicas proprias que
permitem ensinar per se, fundamentando-se num conjunto de teorias, modelos e meto-
dologias de ensino, que foram sendo apropriados, aplicados e elaborados para o campo
do ensino a distancia e que hoje constituem o seu patrimonio tedrico e conceptual, afinal
a pedagogia do ensino a distancia.

E neste contexto que se explica como ao longo da sua histéria tenham emergido
teorias e modelos que procuraram ultrapassar a distancia fisica entre professor-estudante,
simulando a presenca do professor, ¢ mais tarde, a presen¢a do tutor no texto esctito,
afinal o medium primordial, tendo-se desenvolvido toda uma arte de ensinar através do
texto. Ora este ‘acto de ensino’ mediatizado pelo texto escrito teve profundas implicagdes
na concepgao do que tem sido a tarefa docente no ensino a distancia.

2. O PAPEL DO TUTOR NO ENSINO A DISTANCIA

Uma das criticas mais frequentes em relacdo ao ensino a distancia prende-se com
a ideia de que a interac¢do entre estudante e professor é minima. A discussdo desta
questdo fundamental deve contudo ser vista a luz do papel que é atribuido ao tutor neste
tipo de ensino.

A possibilidade de interac¢io a distancia entre estudante e professor emergiu com
a segunda geracdo de ensino a distancia, fundamentando-se na tradicdo da tutoria no
ensino presencial' (Wheeler & Birtle, 1995; Brussa et al., 2001), estabelecendo-se no
ensino nao-presencial de modo original e ganhando uma importancia fundamental com
o papel e func¢io particular que foram sendo conceptualizados para o tutor no sistema:
facilitar a aprendizagem. O tutor nio ¢, pois, um professor no sentido tradicional
do termo, ou seja, quem ministra o ensino, muito embora seja um especialista na
area de conhecimento dos conteddos. Ele ¢ antes quem faz a mediacdo entre os con-
teudos e o estudante através das tecnologias, definindo-se o seu papel em torno de um
dialogo individualizado, com a fungdo de estimular, manter o interesse e motivar, apoiar,

" E conhecida a importancia da tutoria nas universidades de Oxford e Cambridge, cuja funcio era apoiar
e orientar o estudante quer em termos académicos quer em assuntos de natureza pessoal e moral. Este
sistema teve uma influéncia significativa na adop¢ao do modelo por varias institui¢des de ensino supetior
¢ a que provavelmente nio foi imune a Open University britanica.
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dar feedback, ou seja, facilitar e guiar a aprendizagem através da sua relacio com o estu-
dante.

Embora em termos conceptuais, a interac¢do estudante-professor seja considerada
fundamental dispondo a maioria dos sistemas de uma infra-estrutura de suporte a esta
interaccao (Holmberg, 2001) no entanto, na pratica, o valor que lhe ¢ reconhecido é
muito varidvel e esta fortemente correlacionado com o peso atribuido (institucionalmente)
a componente pedagdgica na organizagao de todo o sistema. Partilhamos a perspectiva
de Lentell (2003), quando afirma que a razao subjacente a este tipo de praticas institu-
cionais se fundamenta na percep¢io e concep¢io de que, 0 que na verdade ensina, é
o material de aprendizagem, o que tornaria a presenc¢a de um professor ou tutor, de certa
forma, redundante ou mesmo secundatio.

Apesar da maior parte da literatura sugerir a importancia fundamental da tutoria no
ensino a distancia, a verdade é que o papel do tutor sempre foi, na pratica, pouco valo-
rizado e, de certo modo, largamente ignorado (Mclsaac & Gunawardena, 2001) ou
incompreendido quer pelos gestores de ensino a distancia, quer mesmo pelos tedricos
(Lentell, 1995; 2003), o que ¢ alias visivel na auséncia de estudos sobre a tutoria a dis-
tancia (Phipps & Merisotis, 1999). Este facto explicaria por que é em torno desta activi-
dade que, segundo Maggio (2000), se manifestam permanentes duvidas e questdes
quando se trata da implementa¢io dos sistemas. Ora, a actividade destes «silent heroesy,
como lhes chama Marsden (1996: 224), torna-se invisivel quando se conceptualiza o
professor como um agente colectivo, dando significado aquilo que Keegan (1988)
enuncia como a diferenca radical entre o professor do ensino presencial e o professor
do ensino a distancia:

Intraditional education a teacher teaches. In distanice education an institution teaches.
This is a radical difference. (cf. Marsden, 1996: 227).

O papel do tutor em ensino a distancia ndo pode pois ser comparado ao papel do
professor nos sistemas de ensino presencial, na medida em que se pressupde que seja
um facilitador ¢ um guia da aprendizagem do estudante. Tal implica que seja competente
em varios dominios: no dominio cientifico (Talbot, 2003), no dominio tecnoldgico e no
dominio da pedagogia do ensino a distancia, utilizando técnicas e estratégias que faci-
litem e apoiem a aprendizagem, ajudando o estudante a auto-gerir o seu projecto de
aprendizagem (Lebel, 1990). Na sua esséncia, estas competéncias nio sao semelhantes
as que tradicionalmente se atribuem a um professor no contexto do ensino superior em
geral. O que as distingue ¢, por um lado, que o tutor ndo ensina (Henri, 1993), antes
facilita a aprendizagem e, por outro, o facto de estes ‘actos docentes’ serem centrados
no estudante. O tutor é quem estd disponivel para ajudar o estudante a aprender, é quem
individualiza o processo de ensino-aprendizagem e faz a mediagiao entre os conteudos
¢ o estudante através da tecnologia (Beaudoin, 1990, cf. McIsaac & Gunawardena, 2001).

Reside aqui uma certa contradi¢ao, assinalada por Lentell (2003), na medida em que,
na maior parte dos sistemas, os tutores se tém situado na periferia da academia. Esta

Dezemero 2003 79



circunstancia ¢ alidas demonstrada pela dificuldade em designar esta fun¢do docente quer
em diversas instituicdes de ensino a distancia quer pelos diversos autores. Segundo Are-
tio (1999a; 1999b; 2001) e Perkins (2003), encontramos denomina¢des muito variadas,
utilizadas de forma indistinta, de acordo com as fun¢es que desempenha — tutor,
assessor, facilitador, conselheiro, orientadot, consultor (ou assistente, no caso portugués).

O estatuto do tutor nas primeiras geracoes de ensino a distincia foi um estatuto
menot, centrado na correc¢ao de trabalhos e exames. Ele era considerado, nas palavras
de Rekkedal (1997), um corrector %, visio que persiste ainda em alguns sistemas de ensino
a distancia, como alias demonstra o estudo de Simpson (2002) que na identifica¢io das
actividades exercidas pelo tutor a distancia, aquela que mais sobressai ¢ a actividade de
‘avaliadot’.

O papel do tutor concebido como um facilitador da aprendizagem foi influenciado
pelo trabalho de Carl Rogers, que popularizou o termo de facilitador, tendo o seu trabalho
tido profundas implica¢des no ensino a distancia (especialmente através de Moore e
Holmberg). Segundo este autor, a educacido deve maximizar a liberdade individual, en-
volvendo o estudante no planeamento e tomada de decisGes ¢ promovendo o dominio
de técnicas de auto-avaliacio: o estudante «aprende a aprender» e torna-se auténomo,
cabendo ao professor um papel de facilitador da aprendizagem (Brookfield, 2001;
Hogan, 2002).

Por outro lado, o significado construido acerca do papel do tutor e, naturalmente
da tutoria a distancia nao é, de modo algum, imune as teorias andragogicas (Knowles et
al., 2001) e de uma psicologia da aprendizagem do adulto (Tennant, 1997). Defendem
estas teorias que, sendo a aprendizagem dos adultos auto-dirigida e auto-responsavel
(Brockett & Hiemstra, 1991; Hiemstra, 1996), o papel do professor é um papel de apoio/
/facilitacio.

Importa, pois, ter presente que ser tutor a distdncia nao representa 0 mesmo que
ser professor, na medida em que a distancia, o tutor nio ensina. A distancia, o tutor faz
com que o estudante aprenda, o que constitui uma missao diferente (Gallifa & Pedro,

2001).

3. ENSINO ONLINE: A MUDANCA DE PARADIGMA NO ENSINO A DISTANCIA

O ensino online é frequentemente referido na literatura como um tipo de ensino
inovador e que configura uma mudanca de paradigma no sentido dado por Kuhn (1975).
Este pressuposto de uma mudanga tdo revoluciondria, tdo estrutural, nem sempre ¢é
explicado e, quando o ¢, justifica-se pelas potencialidades da tecnologia envolvida ou,
numa perspectiva mais sociolégica, pela analise do impacto da Internet na sociedade,
promotora de uma mudanca de paradigma tecnolégico (Castells, 2000; 2001) que
inaugura uma nova era civilizacional: a “sociedade em rede”. Independentemente da

2 Na literatura anglo-saxénica ¢ frequentemente referido como marker.
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perspectiva que se adopte, o que parece incontornavel é que estas tecnologias abrem
novas possibilidades de comunicagido entre os individuos, criando novos espagos sociais
onde as pessoas interagem umas com as outras (Harasim, 1993).

Ora, estas novas possibilidades de comunicacio ¢ interacgdo proporcionadas pela
Internet tém trazido para a discussdo a questao dos novos padrdes de interac¢io social
e gerado mesmo alguma controvérsia. Hsta controvérsia prende-se, segundo Castells
(2001), com o fenémeno da constituicio de comunidades virtuais on/ine, fenémeno que
tem vindo a ser interpretado como o culminar de um processo de dissociagao entre
localizagao e sociabilidade, ou seja, o surgimento de novos modelos de interac¢do social,
onde se multiplicam as formas de interaccdo até aqui limitadas espacialmente.

Os individuos organizam-se cada vez mais em redes sociais conectadas por com-
putador. Constroem-se redes (online e offline) com base em interesses, valores, afinidades
e projectos. Devido a flexibilidade e ao poder de comunicagao da Internet, a interac¢iao
social on/ine joga um papel cada vez mais importante na organiza¢io social. Estas redes
online, quando estabilizam, permitem a construgio de comunidades virtuais, diferentes
das comunidades fisicas mas nao necessariamente menos intensas ou menos efectivas.
Para Castells (op. cit.), o que se encontra na sociedade é o desenvolvimento de um hi-
brido de comunicagio em que se junta o lugar fisico e o czberlugar, actuando como suporte
material 2 um individualismo em rede. Estas redes on/ine convertem-se, em alguns casos,
em “comunidades especializadas”, ou seja, formas de sociabilidade construidas em
torno de interesses especificos.

Digamos que se assiste a emergéncia de uma organiza¢io social baseada em redes,
onde a informacio e o saber circulam e sdo partilhados, que facilita uma constru¢io
“participada” do conhecimento e que torna mais nitida e tdo bem exprime a natureza
e a dimensdo social do conhecimento e da aprendizagem (defendida por inumeros
autores no ultimo século), libertados agora dos constrangimentos espacio-temporais e
de localizagio. Sdo estes aspectos que caracterizam, afinal, a natureza da interacgio online.

Linda Harasim, uma das pioneiras mundiais do ensino on/ine, traz-nos uma perspectiva
bastante diferente e, em muitos sentidos, mais radical. A autora defende que ha uma
mudanca de paradigma porque o ensino online se constitui como um novo dominio na
educacio, fundando-se na combinacio de um conjunto de atributos especificos que
fazem dele, por isso, um dominio unico (Harasim, 1989, 1993, 2000; Harasim et al.,
1995). Defendendo que este novo dominio educativo emerge da partilha de caracteristicas
quer do ensino a distancia (a independéncia do espago e do tempo e uma comunica¢io
malioritariamente centrada no texto) quer do ensino presencial (a comunicagio baseada
no grupo-classe), Harasim argumenta que é justamente a combinac¢do dos atributos de
cada um desses sistemas com a natureza especifica deste novo medium que faz do ensino
online um novo dominio educacional.

Na perspectiva desta autora, o ensino presencial possibilita a interac¢io muitos-
-para-muitos mas depende da coincidéncia no tempo e no espaco, implicando que a
interacgao entre os individuos se estrutura na sua dependéncia. No caso do ensino a
distancia, por outro lado, a interac¢do nio exige a co-presenga espacial nem temporal,
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por ser mediada, mas é predominantemente do tipo um-para-muitos e um-para-um. Por
isso, os modelos derivados de cada um dos sistemas nao sio adequados para o ensino
online. Ora, Harasim defende que é precisamente o grupo de aprendizagem que constitui
a variavel fundamental do ensino online e a sua componente critica, justificando a
construcio tedrica e a reflexdo em torno da sua concepgio e implementagio. A autora
explica e fundamenta esta mudanca de paradigma especialmente através do facto de o
ensino online ser particularmente adequado para a abordagem colaborativa da
aprendizagem, exigindo contudo a sua reformulacio e adaptagio a este novo contexto.

4. OSs NOVOS DESAFIOS DO TUTOR: A SALA DE AULA VIRTUAL

O ensino online vem colocar novas exigéncias e desafios ao tutor tipico de ensino
a distancia (mediador de conteddos e da aprendizagem) com os quais ndo se encontra
preparado para lidar.

Partimos aqui da perspectiva que defende que o ensino online * é aquele tipo de en-
sino cujos elementos centrais sio a comunicac¢io mediada por computador, o ensino a
distancia, a comunicacao sincrona e assincrona e as interaccoes colaborativas. Este dlti-
mo traco fundamenta-se no conceito de aprendizagem colaborativa descrita como um
tipo de aprendizagem que resulta do facto dos individuos trabalharem em conjunto, com
objectivos e valores comuns, colocando as competéncias individuais ao “servico” do
grupo ou da comunidade de aprendizagem (Kaye, 1992; Dillenbourg et al., 1996; Dillenbourg,
1999).

Ora, a possibilidade de criagio de uma comunidade de aprendizagem contraria
aquilo que nas anteriores geracGes de ensino a distancia foi definido por Bates (1993)
como a desintegracdo da sala de anla, abrindo agora um novo ciclo no ensino a distincia:
o retorno a sala de aula. Contudo trata-se de uma nova sala de aula, distribuida no espago
e no tempo, «(des)localizada», nas palavras de Edwards & Usher (1997: 262), ou sala de
aula virtual * (Hiltz, 1995; Tiffin & Rajasingham, 1997), habitando um espaco e um tempo
virtuais (Fainholc, 1999), com caracteristicas distintas e unicas, onde a interac¢do se
baseia na escrita e ¢ independente do tempo (assincrona) e do espago e onde a comu-
nicacdo ¢ de muitos-para-muitos (Kaye, 1992; Harasim, 1986; 1989; 2000; Paulsen,
1998).

Ao introduzir o grupo como nova dimensio da interacgdo no ensino a distancia, o
ensino online permite que os diferentes tipos de interac¢do equacionados por Moore

3 Adoptamos a designagio de ensino online e nio de e-learning na medida em que esta Gltima estd mais
conotada com a formagio no campo empresarial. A expressio “ensino online” é ampla e nio envolve
conotagdes tao especificas em relagao ao nivel e tipo de ensino.

* Roxanne Hiltz (1986) cunhou o termo sala de aula virtual em referéncia ao uso da comunicacio mediada
por computador (CMC): «para crear un andlogo electronico de las formas de comunicaciéon que
normalmente se producen en la aula» (cf. Tiffin & Rajasingham, 1997: 35).
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(1989) se concretizem no mesmo contexto e realiza, no mesmo passo, uma viragem para
a dimensdo social da comunicacio e da aprendizagem. Pela primeira vez, podem ser
equacionados modelos e perspectivas de natureza construtivista até aqui ausentes ou de
dificil aplicacio nas geragcoes anteriores de ensino a distancia, deslocando-se a perspectiva
de um processo de ensino-aprendizagem individualizado, assente na auto-aprendizagem
e cognitivamente orientado, para uma abordagem mais social da construcdo do conhe-
cimento (Blanchette & Kanuka, 1999; Rowntree, 2000).

Naturalmente que esta ruptura que o ensino online introduz nos fundamentos do
ensino a distancia exige mudangas muito grandes, assim como a construgao e reelaboracio
de teorias e modelos, distanciando-se afinal de algumas das coordenadas que foram
dominantes e colocando alguns desafios consideraveis. Ela exige, desde logo, uma
alteracdo no papel tradicionalmente atribuido ao tutor, requerendo novas competéncias
necessarias a gestao de um grupo de aprendizagem, e na forma como se perspectiva a
distancia, questdo sempre central que se reveste agora de uma dinamica e caracteristicas
diferentes.

A questao da interac¢do ganha uma maior dimensao, na medida em que constitui
uma variavel nuclear nio sé para os modelos construtivistas e para o ensino online, mas
também na perspectiva da criagio de comunidades de aprendizagem. Este aspecto
conduz a diversificacio dos tipos de interac¢ao a distancia, que deixa de se centrar
apenas na interac¢ao estudante-contetdo e professor-estudante para incluir a interacgao
estudante-estudante (Moore, 1989) e a interaccio estudante-interface (Hillman et
al.,1994, cf. Mclsaac & Gunawardena, 2001).

De repente, este professor/ tutor tem que agir num contexto social de aprendizagem,
que o obriga a mobilizar uma série de instrumentos pedagdgicos, didacticos e de organi-
zagdo e gestdo anteriormente garantidos pelos materiais de ensino e neles embebidos,
por um lado, e gerir uma interac¢do que deixa de ser de um-para-um para passar a ser
de um-para-muitos e de muitos-para-muitos — um papel agora investido de maiores
responsabilidades ¢ maior raio de accao (Morgado, 2000; 2003).

Se ¢ certo que o seu papel se amplia, diversifica e complexifica de um modo que,
em muitas situagoes, leva a uma alteracio do seu estatuto, ¢ bom recordar que muitas
das questdes que se colocam ao tutor e aos estudantes no contexto do ensino online lhe
sao ja familiares. As funcgdes de facilitador, mediador e¢ guia da aprendizagem, tio
referidas actualmente, hd muito que fazem parte da sua acgio, sendo que deixam de se
realizar numa interac¢do individual para se projectarem, também, numa interac¢io com
um grupo; e as questdes da distancia, da separacio fisica entre professor e estudante, da
assincronia e da comunicagdo escrita, embora se revistam de algumas diferencgas, nao lhe
sao de todo estranhas.

O papel do tutor no ensino online complexifica-se e ganha um maior destaque
relativamente aquele que desempenhou noutras geragdes de ensino a distancia. De certo
modo, ele foi re-investido de muitas func¢oes que habitualmente sio atribuidas a um
professor no ensino presencial e que, no ensino a distancia, se procurava que fossem
preenchidas pelos materiais de aprendizagem. O tutor no contexto on/ine passa a tomar
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uma série de decisdes sobre o processo de ensino-aprendizagem, tendo um papel
determinante na modelacio do contexto online em que este se desenvolve, e a conduzir
e liderar um grupo de aprendizagem, sendo responsavel pela criagdo e manutencio de
um clima propicio a interaccao e a colaboragao.

Embora se assista a uma certa aproximac¢io ao papel do professor em contexto
presencial, ser tutor online é diferente de ser professor do ensino presencial. Entre os
argumentos apresentados na literatura, ressaltam aqueles relacionados com as caracterfs-
ticas do contexto de comunicacio e a natureza das interac¢Oes, como a auséncia de
elementos adicionais presentes na comunicacio presencial (aparéncia fisica, tom e tim-
bre da voz, linguagem corporal, raga, etc.), a comunicacido textual, que assume caracte-
risticas mistas da linguagem escrita e oral, e a assincronia. Um outro argumento prende-
-se com o pressuposto de que, num contexto em que a interac¢io entre tutor e estudante
¢ uma variavel-chave, a sua natureza terd que ser necessariamente diferente, sendo
fundamental encorajar a reflexdo e a aprendizagem profunda.

Para muitos autores, dos quais destacamos Mason (1991) e Salmon (2000a), a tuto-
tia online exige competéncias especificas, incluindo competéncias técnicas e, até, caracte-
risticas pessoais especiais. Embora existam muitos aspectos comuns, quer a0 ensino
presencial quer ao ensino a distancia convencional, nao se pode assumir que as compe-
téncias e as abordagens pedagdgicas destas modalidades de ensino sejam automaticamente
transferiveis para o ambiente on/ine, sem as necessarias adaptacdes. Como refere Salmon
(2000c), «e-moderating is not a set of skills any of us is born with, nor something
we learned vicariously through observing teachers whilst we ourselves were learningy
(op. cit.: 2). A aquisicdo destas competéncias pressupde «a imersdo do tutor» (Salmon,
2000b: 4) neste ambiente e, por isso, uma formacio em contexto online.

Além disso, existem algumas competéncias especificas do ensino online que é neces-
sario adquirir ou desenvolver. A este proposito, Salmon (2000a: 40) propoe uma sintese
bastante abrangente das competéncias do tutor em contexto virtual, cruzando dois
conjuntos de variaveis: as Caracteristicas — Compreensio do processo online, Compe-
téncias técnicas, Competéncias de comunicagdo online, Dominio dos contetidos e Carac-
teristicas pessoais; e as Qualidades — Confianga; Espirito Construtivo; Capacidade para
Estimular o Desenvolvimento; Talento de Facilitacdo, Aptidao para Partilhar Conhe-
cimento e Criatividade. Estas competéncias deverdo ser adquiridas através da formagao
e da experiéncia.

Para esta autora, o tutor online (ou e-moderador, na designagio que adopta), nio tem
que ser um especialista nos conteudos nem conhecer e dominar técnicas pedagbgicas e
didéacticas complexas, estando nesta acep¢ao distante do estatuto de professor do ensino
presencial. Segundo ela, os tutores

do not, however, need a long string of qualifications, nor many years of experience.
Nor do they need to be experts or gurus in the subject — as a rough rule of thumb, Isuggest
that they need a qualification at least at the same level and in the same topic as the course
for which they are e-moderating (Salmon, 2000a: 41).
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Esta perspectiva do tutor como mero facilitador, a quem se dispensa um conhe-
cimento profundo e especializado dos conteudos e dos instrumentos pedagdgicos,
merece fortes criticas por parte de Anderson et al. (2001). Comentando a perspectiva de
Salmon, os autores escrevem:

We believe that such minimal subject level competency provides less than the ideal that
defines high quality professional education (op. cit.: 9).

Também Garrison & Anderson (2003) se manifestam fortemente contrarios a este
entendimento do tutor online. Escrevem os autores a propésito desta concepgio do
professor como «guide on the side»:

It suggestsan artificial separation of facilitator and content expert, and speaks to the
potential distortion of an educational experience that has become pathologically focused on
student-centredness to the exclusion of the influence of a pedagogical and content expert in
the form of a teacher (op. cit.: 70).

Segundo eles, esta abordagem do papel e fungdes do tutor no contexto online esta
alicercada, afinal, num mal-entendido:

Such a laissez-faire approach misinterprets the collaborative-constructivist approach
tolearning andtheimportance of systematically building learning outcomes(i.e., scaffolding)
to achieve intended, higher-order learning outcomes (op. cit.: 70).

Quer uns quer outros consideram que, para atingir objectivos educativos que envol-
vam o desenvolvimento de competéncias complexas e a aquisicdo de aprendizagens de
nivel elevado (como ¢ tipico no ensino superior), ¢ absolutamente necessatia a ac¢ao do
tutor na estrutura¢io, orientacao e monitorizacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Do nosso ponto de vista, esta critica ¢ justa e concordamos com ela em termos
gerais. No entanto, importa salientar trés aspectos que nos parecem relevantes na analise
da proposta de Salmon.

Em primeiro lugar, o numero, diversidade e complexidade das competéncias do
tutor online, tal como Salmon propde, apontam desde logo para um patamar elevado de
exigéncia quanto a competéncias de caracter pessoal, intelectual e cultural, o que dilui
grandemente a ideia de que o tutor serd “mais um” dos membros da comunidade de
aprendizagem em igualdade de circunstancias com todos os demais.

Em segundo lugar, embora a autora defenda que na fase de selec¢do dos tutores
estes deverdo ter apenas competéncias técnicas razoaveis (utilizagao eficiente do teclado,
experiéncia na utilizacio de computadores e redes online), empatia e flexibilidade no
ambiente online e disposicio para receber formacio, a verdade é que pressupde uma
formacio prévia em tutoria on/ine e uma experiéncia de trabalho como e-moderador de
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cerca de um ano (uma espécie de formagcdo em exercicio) até que as referidas competéncias
estejam todas adquiridas (Salmon, 2000a).

Por dltimo, embora achemos este modelo de tutor desadequado para contextos em
que tém que ser garantidas determinadas aprendizagens, no quadro de um curriculum ou
area de conhecimentos ou competéncias definidos e face aos quais os estudantes sio
avaliados e se produz uma atribuicao de grau (como ¢ o caso tipico no ensino superior),
parece-nos que ele podera ser adequado em contextos que nao configuram estes requi-
sitos, como ¢ o caso de muitas situagdes de formacio pessoal, profissional ou técnica,
em que se visa um aprofundamento de conhecimentos e competéncias a partir de um
background ja consideravel que os participantes possuem.

5. CONCLUSAO

O ensino online implica mudancas importantes na concepgio do papel do tutor em
ensino a distancia para o qual ndo se encontra preparado. Ao introduzir o grupo como
nova dimensio da interac¢do no ensino a distincia, o ensino on/ine permite que diferentes
tipos de interac¢ao se concretizem no mesmo contexto e realiza, no mesmo passo, uma
viragem para a dimensio social da comunicagio e da aprendizagem. Nesta base, o tutor de
ensino a distancia regressa ao paradigma da sala de aula, embora a uma sala de aula com
novas caracteristicas.

Nio se pode por isso assumir que as suas competéncias e abordagens pedagogicas
necessarias neste novo contexto de ensino-aprendizagem sido automaticamente trans-
feriveis para o ambiente on/ine, que envolve aspectos pedagdgicos, tecnolégicos e até pes-
soals especificos, requerendo, por isso, uma formagao concreta que, idealmente, devera
passar por uma expetiéncia de aprendizagem online prévia.

Por essa razio, procuramos fundamentar como, passando o tutor no contexto online
a tomar uma série de decisbes sobre o processo de ensino-aprendizagem, sendo respon-
savel por liderar um grupo de estudantes, orientando-os para aprendizagens de qualidade,
significativas e relevantes, nao se deve separar a funcio pedagdgica da cientifica, tal
como tem sido a tradi¢do no ensino a distancia, sobretudo em situa¢des em que tém que
ser garantidas determinadas aprendizagens, no quadro de uma area de conhecimentos
ou competéncias definidos e face aos quais os estudantes sio avaliados e se produz uma
atribui¢iao de grau (como ¢ o caso tipico no ensino superior).
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MODELS AND METHODOLOGIES IN DISTANCE EDUCATION

ROBIN MASON*

Abstract
This paper looks at the evolution of e-learning from distance education. It outlines a simple

dlassification of e-learning models andthen considers blended learning as a separate category. Course

design for e-learning includes a discussion of course planning, media use and assessment.

INTRODUCTION

E-learning is increasingly taking over
from distance learning as the educational model for the 21%
century. The term is applied indiscriminately to almost any
learning activity which has even the most marginal connection
with the Internet. In fact, e-learning is an evolutionary movement
which builds on vatious forms of distance education. The
essential features of both distance education and e-learning are:

* The core content of the course is pre-prepared, in the
case of distance education, in print or, in the case of
online learning, in a network of web pages which may
use a range of multimedia exercises, simulations,
illustrations and activities.

* Communications both with the course tutor or instructor
as well as with other students take place in tutorials or
one-to-one exchanges, whether online or face-to-face.

* Access to extra resources may be supplied by the course
provider or made available through links to other web
sites.

On the one hand, e-learning is encouraging institutions and
individual teachers to explore new ways of integrating technology
and resources into their existing provision, or to start from
scratch with new programmes which are totally online and
which extend access to a new market of lifelong learners. On
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the other hand, there are many applications of e-learning which merely exploit the
concept without offering real pedagogical benefits to the student.

MobDELS OF ONLINE COURSES

The diversity which characterises the current experimental phase of e-learning
possibilities, makes it difficult to categorise existing practice. However a very rough
typology of current applications might look as follows:

Marginal uses: where the web is an additional and largely optional extra resource or
means of communication, e.g. some resources provided by the tutor and the
possibility of asking questions by email.

Integrated uses: where a larger percentage of the course content or activities are
online e.g. most of the course is taught face-to-face or through print based distance
education or even through video conference lecturers, but special web materials
have been provided for one part of the course and most or all of the communication
amongst students and teachers takes place online through discussions, group work,
guest lectures and joint projects.

Wholly online courses: although it only makes up a fraction of the educational uses of
the web, this is what the term e-learning means to most people, i.e. where all of the
course content and all of the communication, support and tutoring take place online.

When considering the range of uses of the web, there is one factor paramount in
determining quality and in predicting success: fitness for purpose, or appropriateness.
What works well with adults wanting continuing professional development, will not suit
disaffected 18 year olds who would rather party than learn! What is appropriate for
remote students who have no access to full-time computer based teaching, may not be
appropriate for urban students who have the choice of many different educational
providers. In education, one size does not fit alll

‘Know they students’, might be the watchword for the virtual environment. Some
practitioners are beginning to experiment with different ‘views’ on the course material
or different routes through it, in an attempt to cater for the range of different learning
styles, different educational starting points or different student contexts. Technology
mediated delivery facilitates these attempts to personalise the virtual learning environment
to a much greater extent even than face-to-face teaching;

BLENDED LEARNING
An increasingly common set of applications which do not fit this typology very

well are those courses which alternate periods of residential face-to-face teaching with
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periods of totally online learning. This model — which appears to the standard now in
higher education in the West — is called blended learning. The sceptic’s view of this
‘model” is summed up by Schank as a simple mixing of face-to-face and online elements:

Blended learning seems to mean, if [ understand it right, that there will be some
e-learning andsome classroom learning. It is in vogue for a simple reason. No one wanis
to spend that much on e-learning and people in general want to preserve what they have,
so they have made up this nice name for not changing much and called it blended learning.
(Schank, 2001)

A more expansive view of e-learning is provided by Donald Clark, CEO of Epic
Group:

We must look beyond the boundaries of traditional training, and beyond the
boundaries of the course. Certainly this will take us into performance support and
knowledge management, but we must go further, blending e-learning into corporate
communications, workplacelearning, marketing, recruitment, customer learning, searches
on theweband the real world. This expansive view of learning delrvery offers lots of scope

forexciting new approaches to blended learning. Ultimately we must blend formal and
informal learning by breaking down the artificial barriers created between, for example,
learning and knowledge management. (Clark, 2003)

Of course instructional design is all about blending — different media and
methods to appeal to different learners and to adapt the learning to the context. In
that sense, blended learning is not new. However, instructional designers are increasingly
realising the need for models of optimal blends when mixing online and face-to-face
teaching. For example, when students can easily meet face-to-face on campus, it is
often difficult to have successful online discussions. In cases where only one
face-to-face get-together is possible, the question arises as to whether this is best held
at the beginning of the course (so that everyone can meet and start the course on a
good footing), or in the middle (to optimise the value of face-to-face for real
discussion and in-depth analysis of course issues), or at the end (to consolidate
learning and prepare students for the final assessment). More significantly, research is
needed on what aspects of learning are best carried out face-to-face and what is best
suited for the online environment.

LEssons FROM DisTANCE EDUCATION
For courses that are wholly online, there are many lessons which can be learned

from the practice of print-based distance education over the last twenty or thirty
years.
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Students need more motivation and must be self initiating in their learning, By
comparison with traditional university 18-22 year old students, most adults studying at
a distance are more motivated — they usually are more focussed about what they expect
from the course and they may see qualifications as a route to promotion ofr job change.

Distance learning is isolating and it is harder for the tutor to gauge the attitude of
the learner and to engage the disaffected learner. Communication is the key to
overcoming these difficulties, and electronic messaging is a partial though not complete
substitute for face to face meeting,

Time, and particularly the lack of it, is the main limitation for most distance
learners, who are generally fitting their studies in and around a range of other job and
family responsibilities. It is important to design courses which are flexible in the way
students can access and study them, and give clear and efficient routes for the busy
student to study effectively.

Even blended learning design has much to learn from distance education practice.
For example, face-to-face contact time has been better exploited by distance educators
than campus-based education, which squanders contact by ‘over-lecturing’ rather than
in interactive communication. Furthermore, print-based distance education has developed
highly skilled procedures for explaining and organising information to promote learning,
and much, though not all of this, is relevant to online teaching,

LESsONS FROM SMALL GROUP TEACHING

What has been so critical to the phenomenal take up of the web in education, is
the way in which it combines the flexibility and access benefits of distance education,
with the interactive and collaborative possibilities of small group face-to-face teaching.
Before the web was developed, online interactivity through computer conferencing had
already received much attention from educators (Harasim et al., 1995; Mason &
& Kaye 1989; Berge and Collins, 1995). Compared with face-to-face interaction, online
interaction is usually asynchronous and hence adds the benefit of being more reflective.
While it lacks the stimulation of the face-to-face context, and the immediacy of
feedback of synchronous communication, it does create a record of the interactions in
a series of messages which can be re-read and even quoted in assignments (Mason,
1998).

Collaborative work in small groups has a long tradition in face-to-face teaching.
Transferring it to the online environment brings benefits and disadvantages. First of all,
many students resist collaborating with their peers, especially distance education
students who are used to learning very independently.

Second, it is awkward to reach closure in the asynchronous online environment
unless a strong group leader works to co-ordinate the group. Despite the difficulties,
there are many benefits for students in learning from their peers, in overcoming isolation
and in expressing their ideas to their colleagues.
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The advantages of online community building have been outlined by Brown:

Community-building should be emphasized not just for the sense of togetherness it
provides students, but also to help keep the students in the class and in the program, to
promotefull engagement in the class, to facilitate effective collaborative learning, and to
encourage continued communicationafter the courseor programiscompletefor development
and career services purposes. (Brown, 2001, p. 34)

CoOURSE DESIGN FOR E-LEARNING

Some of the principles which have been refined for print based education are
applicable to web based course content. E-learning material should:

* set aims and objectives so that the learner understands what is expected

* cngage the students interactively with the material through offering self assessment
questions, ‘pauses’ for reflection, short activities to apply what has been learned

* use an informal, conversational language to engage the reader in a learning
dialogue.

Where the web differs substantially from printed course material is in the multiplicity
of navigation routes offered by hypertext. This can be an advantage in encouraging
students to follow their interests, to concentrate on what they don’t already know and
to see the natural interrelationships between ideas or concepts. It can also be confusing,
superficial and lacking in coherent analysis.

The screen based nature of virtual learning has led many course designers to
limit web pages to one or two screens and to break up the text with lists, subheadings
and short paragraphs. While this makes the paper more readable and the information
easy to access, many educators see the ultimate impact as the trivialisation of learning,
At my own institution, the UK Open University (UKOU), we ate very wary of this
‘bullet point’ approach to course content or on the contrary of transferring
large amounts of text from print to the web. Print is more flexible for virtual learners
and if the student prints out large amounts of web course material, we might as
well send it to them as print in the first place. Of course this situation needs to be
kept under constant review, as home printers improve, as students’ ability to take in
large amounts of information from a screen increases, and as other technologies
develop e.g. higher bandwidth networks to the home or CD-ROM integration with the
web.

Support software for creating web material and even multimedia web material has
improved considerably and is easily within the competence of non-IT specialists to use.
However, what works for one-off courses using the ‘Tlone-ranger’ approach, does not
scale up to multiple courses or programs offered by an institution. A team approach is
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essential to producing high quality courses for significant numbers of students.
Graphical design for the web is a specialised skill and maintaining the links, supporting
students’ technical queries and managing registration and other administrative details are
all more than the single lecturer can manage on any scale for a prolonged period.

PLANNING AN E-LEARNING COURSE

Preparing to develop an e-learning course is very similar to preparation for a
print-based distance taught course. An outline description for authorisation to develop
the course would include the following:

 aims and objectives of the course

* detailed description of each unit/section of the course, explaining how these will
meet the aims and objectives

* explanation of the assessment process for the course, also showing how these will
test the aims of the course

* description of the resources to be used e.g. library or online resources, set texts,
media used (real time events, audio or video inputs, CD-ROMs)

* outline of the tutor/instructor support — through what means (e.g. through
asynchronous conferencing, online office hours), how much time allocated by
tutors for interacting with students, what kind of support (leading tutorials,
running online activities, pastoral support)

* design of (online) activities — description of how students will engage with the
course content

* use of technology: minimum spec for student machines, software requirements.

In short, all these elements need to fit together to make a coherent ‘story’ about
how this course is going to work.

This process is common in a distance teaching organisation. At the UKOU, we have
a very lengthy template to complete before we are given approval to develop a new
course. This is probably rare in a campus university, but online education is in many
respects more like distance teaching than it is like campus teaching,

USING SYNCHRONOUS AND ASYNCHRONOUS COMMUNICATION

The combination of synchronous and asynchronous elements in a course is
becoming the preferred option on many e-learning and blended programmes. While the
synchronous events may be face-to-face, it is increasingly possible to provide these
online. Of course text-based chat has been available in real time for well over ten years,
but most educational uses of it have tended to be more towards the social and
organisational than the truly pedagogical. With streaming technologies, it is now possible
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to offer audio and video in one-to-many mode with text back from the students. This
opens the way for guest lecturers and other real time events, such as a Virtual Graduation
ceremony (http://kmi.open.ac.uk/projects/vdc). Multiway audio with shared screen is
also possible using ordinary telephones and this has even more potential for
student-initiated interactions, self help groups, real time tutorials and so on.

The value of synchronous interaction in online courses can be summed up as
follows:

1. Synchronous interaction improves students’ motivation to keep up with their
peers and to pace their work. Hence it helps maintain retention rates which are
notoriously low in distance education.

2. Synchronous events help course designers develop stimulating, varied and
challenging learning opportunities with instant feedback, support for collaborative
activities and guest inputs.

3. The telepresence provided by real-time interaction develops group cohesion
and a sense of online community.

4. Some curriculum areas are difficult to teach without them e.g. languages,
mathematics.

5. Students are used to synchronous interaction — because of their use of mobile
phones and Instant Messaging.

The value of asynchronous interaction is well known to distance educators:

1. Asynchronous access to course content and support affords much greater
flexibility to students who can then combine study with employment, child care
and many other activities.

2. Asynchronous interaction with the tutor and other students is more reflective
and allows students and tutors time to consider their replies and not respond
‘off the cuff’.

3. Students have more opportunities when course content is on the web or in print,
to study at their own pace and in their own way.

It is possible with good course design to combine the advantages of both these
forms of learning. For example, the course that I have been developing with colleagues
in the Institute of Educational Technology, is totally online and has students all around
the world. The content is all on the web, and most of the communication is through a
text-based asynchronous conferencing system. However, we have provided various
modes of synchronous interaction in each block of the course: Instant Messaging,
Webcasting and a system of shared screen, multi-way audio. (Weller, Pegler & Mason,
2003)
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ONLINE ASSESSMENT

Networked technologies are changing the nature of higher education, both for
campus and distance learners, not only in the methods of delivery, but also in the
content and skills being taught. However, on the whole, assessment strategies have not
kept pace with the changes — both positive and negative — that online learning is
precipitating. In order for the benefits of these changes to be fully realised in improved
learning outcomes, it is essential that assessment be rethought for the new environment
that communication technology has helped to create.

While many educators are convinced of the potential benefits of the online
environment, it would be unwise to ignore the new problems created by the ease of
access to vast amounts of electronic data. In relation to assessment, one of these
problems is plagiarism which has taken on new forms and is undermining traditional
coping strategies. Another issue arises with the spread of global education which
communication technology encourages: how do you know that the student who carries
out an online assignment is the student whom you eventually accredit?’

It is not a coincidence that the dominant pedagogy (in the West at least), centres
on the value of interactivity, of collaborative learning, and of active engagement with
the learning material. All these values are strongly supported in the online environment
by the multimedia and communication potential of the web. However, most traditional
forms of assessment (individual essays, multiple choice questions and invigilated exams)
are not very appropriate for testing the skills and learning outcomes which online
courses are promoting. Consequently students are reporting a mismatch between the
values of the course pedagogy and the demands of the assessment.

The web has spawned a whole new generation of multiple choice testing software
which offers benefits to academics teaching larger and larger classes in the form of relief
from the burden of marking and to students in terms of greater opportunity for
feedback. At the other end of the assessment spectrum, the resource and communications
potential of the web has facilitated a whole range of collaborative, interactive and
student-centred forms of assessment which offer real learning opportunities for
students.

It has been argued (Boud, 2000) that traditional assessment fails to provide
opportunities for students to learn the very thing they most need to know: how to assess
their own learning. One of the aims of higher education must surely be to prepare
students for an increasingly unknowable future. Undergraduates and lifelong learners
alike are increasingly realising that they must take responsibility for remaining employable.
There is a need for programmes in which students reach not just immediate course-related
goals but much wider learning and self-development goals.

Existing assessment practices frequently dis-empower learners and put the control
and the judgement of learning in the hands of the assessors and tutors. For a learning
society, it is the individual student who needs to develop the skills to assess their own
and others’ materials, to make judgements about quality and value, to give and receive
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feedback. One of the most significant tasks of the tutor is to help students develop these
lifelong learning skills.

However, the trap in all assessment activities is to fragment and compartmentalise
knowledge and understanding for the sake of having a manageable process which fits
the time and process constraints of common assessment methods. As a result, many
existing assessment practices have effects which actually contradict lifelong learning
outcomes.

If developing lifelong learners is a core objective of higher education, the
assessment processes need to be re-thought and re-positioned at the heart of the
learning environment.

Examples of a lifelong learning approach to assessment include the following:

— feedback loops in which students have the opportunity to apply the results of
tutor feedback on their assignments to show improved performance

— group assignments in which students have opportunities to develop team working
skills

— opportunities for students to engage in the construction and reconstruction of
criteria for judging work

— practice in discernment to identify critical aspects of problems and issues

— opportunities to comment on other students’ work as well as to assess their own
work.

There are a number of hurdles to overcome in re-positioning assessment at the
forefront of the course design process. One of these is the conservative attitude (and
current workload) of instructors. The other is institutional policies, standards and
practicalities in managing and resourcing assessment processes.

Angelo (1999) focuses on the need for a culture change amongst academics, course
designers and students — to value self-examination, reflection and continuous
improvement. It is commonly acknowledged that most academics receive little reward
or compensation for devoting extra time to the design and development of online
courses. Likewise, strategic learners will often avoid a course which has a reputation for
being hard work. These factors make the re-thinking of assessment a challenging
undertaking,

Assessment practices on virtual courses are on the whole much more innovative
than in face-to-face teaching. Multiple choice assignments have become more
sophisticated, challenging and multimedia on the web, although they are obviously more
demanding and time consuming to produce. Other online assignments can be collaborative,
peer-marked, or presented electronically to the other students; they can be based around
online activities, debates or discussion, and they can be marked and then accessible to
other students to read. In short, ICT supports assessment which is more demanding,
more representative of the skills which the course is developing and more integrated
with course content. McConnell’s research confirms this:
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Collaborative review and assessment help students move away from dependence on
lecturers as the only or major source of judgement about the quality of learning to a
moreautonomousandindependent situation whereeach individual develops theexperience,
know-howandskill to assess their own learning. It is likely that this skill can be transferred
to other lifelong learning situations and contexts. Equipping learners with such skills
should be a key aspect of the so-called ‘learning society’. (McConnell, 2002, p. 89)

QUALITY ASSURANCE FOR VIRTUAL LEARNING

E-learning is in the ‘cowboy’ stage reminiscent of the Wild West pioneering days.
Some outstanding courses are available, developed by the early adopters who are trying
new ideas, refining their practice and usually putting in many hours of unpaid time for
the rewards of innovating and interacting with students in new ways. Less scrupulous
and less dedicated practitioners have also jumped aboard what they see as a quick route
to capitalising on a new market opportunity. The rest are somewhere in between
wondering what the standards are or should be for establishing or recognising quality
in this new environment.

Here ate some of the parameters that have emerged from UKOU practice in this
field:

* support systems need to be in place helping students with technical queries

* quality control procedures for checking web content for internal consistency and
for maintaining the links to external web-sites

 workload for both students and tutors needs to be carefully guaged at the outset
and monitored regularly throughout the life of the course — it is very easy to
overload students and this leads to superficial learning; it is also easy to overload
tutors by expecting too much online interaction from them

* monitoring procedures for tutors should be in place so that students receive
consistent support and fair marking of their assighments; complaints from
students must be followed up and systems devised for handling poor performance

* web content should be assessed for performance against the aims and objectives
set by the course designers. Can the learner reasonably be expected to achieve
what is stated with the materials provided?

CONCLUSIONS

This paper has so far assumed that there is a pedagogy for e-learning. In fact my
own conclusion is that it is hardly distinct from the pedagogy for any kind of learning,
Good teachers ate the sine qua non online, just as they are in any environment. Good
course design is perhaps more critical in the virtual environment, or at least it is more
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difficult to hide poor design or mediocre content. Students may need more support in
the initial weeks of an online course, but in my experience the rewards of teaching in
this environment are very great. Similarly, the fundamental methodologies of online
learning, derived from distance education, are based on the enduring learning principles
of:

* good instructional design

* quality teaching and support of students

* fitness for purpose in the assessment and the blend of online and face-to-face
elements.

The models of e-learning courses are evolving and converging with face-to-face
teaching. Even the term, e-learning, may soon be redundant.
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PIONEIROS DA EDUCAGAO ONLINE: O QUE ELES TEM A
NOS ENSINAR?

WILSON AZEVEDO*

Resumo

A Educagio Onlinetem uma bistoria relativamente curta, porém extremamente instrutiva,
com muito a ensinar ands os principiantes desta eva da Internet. Em junhbo e julho de 2003 quatro
proneiros da Educagio Online foram reunidos em um curso onlinevoltado para o piiblico de lingua
portuguesa. As principais licoes e s desafios por eles apresentados com base em uma experiéncia que
74 semede em décadas sio sumarizados e comentados neste artigo.

O erro exerce um fundamental papel

pedagdgico: “é errando que se aprende”, diz o sabio provérbio
popular. Nao se deve, portanto, ter medo de errar. Por outro
lado, é preciso distinguir erro de erro: erros antigos podem e
devem ser evitados. Sao os novos erros que nos permitem
aprender mais. Cometer sempre os mesmos velhos erros ¢é
evidéncia de que ainda ndo aprendemos.

Felizmente nio estamos condenados a cometer sempre 0s
mesmos e velhos erros: nio precisamos repetir erros do passado.
Antes de cometé-los podemos eviti-los, especialmente se os
identificarmos e os conhecermos com antecedéncia. Neste par-
ticular, a Historia é nossa grande mestra. E através da Historia
que as antigas geragoes transmitem as geracGes mais novas as
descobertas que fizeram ao cometer seus primeiros erros. E
com a Historia que aprendemos as primeiras licoes extraidas dos
antigos erros cometidos pelos que vieram antes de nés.

Assim se espera que avance o conhecimento nas mais
diversas areas. Registramos e publicamos nossas descobertas
hoje na esperanca de que futuras geragdes prossigam o caminho
a partir do ponto em que paramos, sem que seja preciso re-
troceder ou comecar tudo de novo, da estaca zero. Assim
acontece nas diversas especialidades cientificas. Assim deveria
acontecer também no campo da Educagiao Online. DEVERIA
acontecer, mas, infelizmente, ndo é o que parece estar aconte-

* Diretor da Aquifolium Educacional (http://www.aquifolium.com.br/educacional/).
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cendo, pelo menos nio pelo que se pode observar da pratica atual no chamado “e-
-Learning”, onde predominam os mesmos e velhos erros que cometem os que ignoram
a Histéria e ndo aprendem com ela.

Muitos ignoram que a Educac¢do Online tem uma ja respeitavel histéria, somando
hoje (2003) quase 30 anos desde as primeiras experiéncias de uso de recursos de redes
informatizadas em cursos presenciais em meados dos anos 70 do século passado. Ha
mesmo quem imagine que tudo tenha comegado de no maximo 10 anos para c4, com
o surgimento da World Wide Web. Poucos sio os que conhecem alguma coisa das
primeiras iniciativas de Educagio Online, dos fundadores deste campo, dos primeiros
fracassos e das licbes que estes pioneiros aprenderam ao cometerem seus primeiros
erros. Os pioneiros da Educagiao Online viveram problemas e dificuldades que ainda
hoje sao enfrentados pelos que se iniciam neste campo — e descobriram ou desenvolveram
solucdes e estratégias para supera-los. No entanto, este conhecimento acumulado ao
longo de anos, mesmo décadas, de experiéncia e pesquisa ndo parece estar sendo
suficientemente explorado pelos principiantes de hoje.

Foi com o objetivo de colocar este saber acumulado a disposi¢io de um publico
mais amplo em lingua portuguesa que a Aquifolium Educacional promoveu entre junho
¢ julho de 2003 o curso online “Pioneiros da Educacdo Online”, reunindo 4 destes
primeiros desbravadores de um novo campo: Murray Turoff, Andrew Feenberg, Linda
Harasim e Robin Mason. Tive a honra de organizar e coordenar este curso que reuniu
mais de 60 alunos do Brasil, Portugal, Australia, Canada, Estados Unidos e Japao em dois
ambientes, um para cada idioma (portugués e inglés), com tradu¢do assincrona
estabelecendo a ponte entre ambos. Neste artigo apresento uma sintese das principais
licbes que aprendemos com estes pioneiros da Educa¢ao Online ao longo das 4 semanas
em que interagimos e dialogamos com eles.

1. MURRAY TUROFF: AMBIENTES PARA EDUCACAO ONLINE

Mutray Turoff é considerado o “pai” da conferéncia mediada por computador. No
inicio dos anos 70 do século passado ele desenvolveu o primeiro sistema de interacio
coletiva assincrona em rede, o EIES, e comegou a aplica-lo em cursos presenciais no
New Jersey Institute of Technology (NJIT) a partir de 1976. Turoff é “o” grande
pioneiro da Educagio Online: foi o primeiro na histéria a usar recursos para aprendizagem
colaborativa mediada por computador. E até hoje leciona cursos semipresenciais e
cursos totalmente a distancia com intenso uso de interagdo coletiva mediada por
computador. Dificilmente havera alguém mais apto a analisar o desenvolvimento de
ambientes virtuais de aprendizagem, especialmente nos ultimos anos.

No verdo do ano 2000 o EIES foi finalmente aposentado, depois de 25 anos de uso
no NJIT: nestes anos a tecnologia mudara muito e mesmo tendo passado por algumas
revisoes ¢ atualizagGes o sistema ja se mostrava tecnologicamente muito defasado. A
instituicao colocou entio a disposicao dos docentes 3 op¢des de software comercial para
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que fossem experimentados. Turoff, criador da conferéncia eletronica mediada por
computador, viu-se na curiosa situagao de analisar e selecionar sistemas tecnologicamente
mais avangados que o EIES que ele havia desenvolvido 25 anos antes. Optou por um
deles e fez uma primeira experiéncia, que se encontra relatada em artigo publicado em
seu site pessoal (“Managing a Large Distance Course Using Webboard”, disponivel em
http://eies.njit.edu/ ~turoff/Papers/manageDL.html). Para sua surpresa, encontrou
limitagdes inesperadas num software que, a principio, deveria superar o EIES. Afirma
Turoff:

Estas limitacoes mostram uma total falta de compreensio de 25 anos ou mais de
pesquisa em Comunicacio Mediada por Computador e das necessidades de grupos ao
lidarem com problemas complexos tais como aprendizagem como um processo coletivo
eficaz... Quem sabe aparecerd wma futura geragio de software que compreenda melhor as

necessidadles dos instrutores e os beneficios da capacidadle de servir de suporte para atividades
colaborativasem grandes turmas.

Diante disto, em sua sessao no curso “Pioneiros da Educacio Online”, Turoff
deu-nos o seguinte conselho:

Todo este software estd fadado a mudar muito rapidamente na préxima década e
nenbuma organizagio ou professor deve se tornar dependente de um sistema. Serd muito
melhor se o corpo docente puder aprender a criar seus proprios websites de cursos, ou pelo
menos ter alunos a quem possa pedir que criem ossites quando precisar.

Um exemplo de desenvolvimento promissor para o futuro foi dado por Turoff ao
se referir ao trabalho que um grupo de orientandos seus de doutorado no NJIT esta
fazendo: um sistema de suporte a tomada social de decisdes, o SDSS. Trata-se de um
sistema que permite que um grupo relativamente numeroso discuta e tome decisoes
baseadas em votacio relativamente sofisticada. Uma experiéncia com o SDSS encontra-
-se descrita no seguinte artigo: Using a Social Decision Support System Toolkit to
Evaluate Achieved Course Obijectives http://web.njit.edu// ~ zxI8078/Publication/
SDSSToolkit AMCIS2003.doc

Apesar da decep¢ido em ver 25 anos de pesquisa ignorados ou pouco considerados
hoje, Murray Turoff mostra-se otimista quanto ao futuro: ele aposta em um grande
desenvolvimento no campo de ambientes virtuais para aprendizagem colaborativa
online nos préximos anos, com avangos significativos. Com Turoff podemos dizer que
aprendemos a nio depositar muita fé no atual estigio dos ambientes virtuais de
aprendizagem disponiveis neste momento, a perceber que nestes ultimos anos, embora
o avango tecnoldgico tenha sido gigantesco, a concepgdo que orienta o mercado de
desenvolvimento parece ter dado pedagogicamente dois passos para trds para cada passo
tecnolégico a frente. A aposta deve ser feita no futuro nio na direcdo da sofisticagao
tecnoldgica, mas da sofisticacao pedagdgica.
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2. ANDREW FEENBERG E A “COSTURA TEXTUAL”

Feenberg integrou a equipe de desenvolvimento do primeiro programa educacional
online da histéria da Educacio, na Escola de Gestio e Estudos Estratégicos do Western
Behavioral Sciences Institute, em La Jolla, California. Uma experiéncia pioneira iniciada
em 1981 num tempo em que ndo havia modelos a serem seguidos e tudo estava por ser
experimentado pela primeira vez. Uma das suas primeiras e mais claras descobertas foi
que o ambiente online era especialmente adequado a discussio de idéias e ao
desenvolvimento de uma “pedagogia socratica”, dialogal, em grau de qualidade superior
ao do ensino presencial convencional. Em artigo publicado na revista “Academe”, (“No
Frills in the Virtual Classroom”, disponivel em http://web.archive.org/web

20000302012727 /swww.aaup. org/SO99Feen.htm) Feenberg afirma:

A qualidade destas discussoes online ultrapassava qualquer coisa que en havia sido
capaz deinstigar em minha sala-de-aulas presencial.

Neste artigo Feenberg expoe uma idéia até certo ponto desconcertante para um
certo “senso comum” educacional: “o ambiente online é essencialmente um espago de
interacdo escrita”. E nio faz esta descoberta do nada: foi uma das principais licGes
aprendidas naqueles tempos pioneiros da Educac¢do Online, a partir de uma perspectiva
filosoficamente informada. Feenberg ¢é fildsofo, especializado em Filosofia da Tecnologia
e afirmagdes como esta a respeito do cardter essencialmente textual do ambiente online
ndo devem ser vistas como gratuitas ou ingénuas.

Foi a partir desta perspectiva que Feenberg desenvolveu uma estratégia peculiar de
condugido e orientacdo de debates online assincronos: a “costura textual”. Foi o que
vimos em pratica na sessio do curso “Pioneiros da Educagio Online” com sua
participa¢do. Em lugar de responder de forma pontual as colocacbes e indaga¢Ses dos
alunos, Feenberg procurava identificar pontos de contacto entre as contribuicdes dos
participantes ao debate, ¢ comentava ndo um a um, mas de forma articulada estas
colocacoes. Esta articulacio, esta “costura” leva os alunos a elaborarem suas sinteses da
discussio, a perceberem melhor o encadeamento das idéias em debate, resultando numa
objetividade maior e num melhor aproveitamento. Foi isto o que os participantes do
curso “Pioneiros da Educacdo Online” puderam observar e sentir na maneira como o
prof. Feenberg se conduziu em sua sessdo.

Feenberg compartilha com Turoff uma certa decep¢io com o desenvolvimento
posterior da Educacio Online apds o periodo de pioneirismo. Ele lamenta que os
avancos tenham se restringido, como nos disse no curso, a velocidade de transmissao de
dados e a facilidade de uso das interfaces. Nos demais aspectos, os ambientes atuais
serlam inferiores ao que se dispunha em 1982 quando Feenberg iniciou sua carreira
como docente online.

Feenberg também observa que o mais recente crescimento de interesse em torno
da Educac¢io Online envolveu um tipo de personagem da vida académica que pouco ou
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nenhum interesse tinha nisto nos tempos pioneiros: o administrador universitario. Isto
deslocou o foco inicial em pedagogia e metodologia para outros aspectos mais ligados
a administracdo universitaria, como custos, lucratividade, tecnologia para gestao e
padronizacio. Também aqui Feenberg lamenta o retrocesso e nos conclamou a nos
educadores a reassumirmos a condu¢ido do processo e a trazermos de volta o foco no
pedagdgico.

Com Feenberg creio que aprendemos a ndo subestimar a importancia da interacao
textual e a ndo depositarmos excessiva confianca no potencial do audiovisual e¢ da
multimidia. E aprendemos, na pratica, os imensos beneficios da técnica da “costura
textual” (mais detalhes a respeito desta estratégia de ensino online podem ser obtidos
em http://www.textweaver.org/ facilitation.htm).

3. LinoA HarAsIM: O EsTADO DA ARTE EM EDUCACAO ONLINE

Linda Harasim ¢é pioneira da Educa¢io Online no Canada. Suas primeiras experiéncias
neste campo remontam a meados dos anos 80, na Simon Fraser University. Participou
ativamente na montagem de uma rede de aprendizagem online naquele pais ¢ vem
pesquisando desde entdo os aspectos mais propriamente pedagdgicos relacionados. E a
principal editora/autora do classico “Learning Networks”, livro publicado em meados
dos anos 90 e que contém orientacdes e intuicSes validas até hoje.

No ano 2000 foi convidada a apresentar em um congresso um sumario dos
principais avancos conquistados em Educagido Online, com o resultado de 4 anos de
pesquisas conduzidas no Canada com centenas de cursos online, centenas de professores
e dezenas de milhares de alunos. Uma sintese do “estado-da-arte” em Educacio Online.

Uma das grandes licdes extraidas da experiéncia canadense, e confirmada pela
norte-americana e pela inglesa desde os anos 80 foi: “a conferéncia por computador
constitui o coracio e a alma da Educagao Online”. A aprendizagem colaborativa promo-
vida por meio da interagio coletiva predominantemente assincrona deve estar no centro
de todo projeto de ensino online. No entanto, nos anos 90, floresceu um outro modelo
baseado mais na publicacdo de material didatico online, mas que ja no final da ultima
década exibia sua fragilidade e suas limitagdes. Como Turoff e Feenberg, Harasim tam-
bém lamenta o retrocesso vivido nos ultimos 10 anos, apesar do grande avanco tecno-
légico.

Harasim defendeu em sua sessdo no curso que Educagio Online nio constitui
apenas “mais uma” modalidade, mas sim um novo paradigma, no sentido Khuniano, um
novo dominio educacional. Em sua sessdo neste curso, mostrou-se preocupada com a
quantidade de energia e recursos desperdicados no que chamou de “reinvencio do fogo
e da roda” que parece ter caracterizado o chamado e-Learning de meados dos anos 90
para ca, isto ¢, nos esforcos para inventar coisas ja inventadas, de criar coisas que ja
existiam ¢ ja tinham mais de uma década de uso. Em sua opinido isto retardou o avanco
da area. Um dos apelos que nos lancou foi justamente este: fazer avancar o conhecimento
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em Educagio Online, conhecendo e reconhecendo as conquistas ja feitas na fase
pioneira (anos 70 e 80), e partindo da base ja existente, sem precisar comegar tudo “do
zero” novamente.

Linda apresentou-nos também sua previsio quanto ao futuro e que sintetizou da
seguinte forma:

* toda educagdo presencial terda um importante componente online;
* toda educacio a distancia se tornard educagao online, baseada em aprendizagem
colaborativa e com algum componente de massa ou individualizado.

Especialmente para o campo de pesquisa e desenvolvimento, Linda Harasim
langou-nos um importante alerta no curso:

Precisamos ter cuidado com a tentagio de desenvolver ferramentas interessantes so
porque isso é possivel, ao invés de porque temos evidéncias de que elas enriquecerdo a

aprendizagem.

Por fim, deixou-nos uma inquietante reflexio: “NAO devemos ficar satisfeitos com
o ‘tdo bom quanto’ [em relacdo ao presencial], pois a educagao presencial nio ¢ tio boa
assim”.

Em suma, aprendemos com Linda Harasim a identificar e valorizar a grande
contribui¢do da Educa¢io Online para a Educa¢io em geral: a importancia fundamental
e o potencial do ambiente online para a aprendizagem colaborativa.

4. RoBIN MaAsoN: MoDELOS DE CURSOS ONLINE

Robin Mason ¢ a pioneira da Educacio Online na Inglaterra. Por muitos anos dire-
tora do Instituto de Tecnologia Educacional da Open University, iniciou na segunda
metade da década de 80 suas atividades em Educacio Online, tendo oferecido o
primeiro curso online daquela que é a mais respeitada universidade a distancia do mundo.

Ja em 1998 ela percebia uma certa confusio em torno da designagao “curso online”
¢ publicou um artigo na ALN Magazine, “Models of Online Courses” (disponivel em
http:/ /www.aln.org/publications/magazine/v2n2/mason.asp), apresentando 3 tipos
distintos de cursos online, tal como apareciam na curta histéria da Educacdo Online:

* Modelo “contetdo+suporte”, em que cerca de 80% das atividades estdo organi-
zadas em torno da interacdo com um material didatico e o restante em torno da
interacdo principalmente com um tutor;

* Modelo “Wrap Around”, em que o estudo do material didatico é como que
“envolvido” por atividades de aprendizagem colaborativa a partir deste estudo,
numa distribuicdo do tipo “meio-a-meio”;

108 Discursos. SERrie: PErsPECTIVAS EM EpucacAo



* Modelo “Integrado”, em que cerca de 80% das atividades envolvem a interacio
coletiva online e a aprendizagem colaborativa.

Mas, 5 anos depois, em sua sessdo no curso “Pioneiros da Educacao Online”, Ma-
son menciona um possivel quarto modelo: o “modelo hibrido”, resultante da combinacao
de atividades online em cursos até entdo exclusivamente presenciais. Para ela isto
representa um novo modelo que se expandiu a partir dos dltimos anos e que merece ser
melhor compreendido e explorado.

Sua experiéncia numa universidade tdo incomum como ¢é a Open University pet-
mitiu a Robin Mason lidar com uma grande variedade de situa¢Ses e modelos. Ela aposta
certamente no que chamou de “Modelo Integrado”, com a maior parte do conteido do
curso sendo coletivamente construida de forma colaborativa e em comunidade de
aprendizagem. Mas também percebe que o emergente “modelo hibrido” tem grande
potencial para quebrar resisténcias e ajudar a formar uma cultura de uso de ambientes
virtuais de aprendizagem.

Com Robin Mason aprendemos a perceber que o que vem sendo designado como
“curso online” ao longo da histéria pode ter significados diversos e que precisamos saber
identificar os modelos mais adequados a cada situacdo. Porém, sem sombra de duvidas,
o modelo que investe macicamente em aprendizagem colaborativa assincrona oferece
imensas vantagens sobre os demais.

CONCLUINDO: PARA COMETER SOMENTE ERROS NOVOS

Os pioneiros da Educagao Online viveram um momento privilegiado, livre de
algumas pressoes e tentacSes que hoje nos ofuscam e chegam a nos cegar.

Em primeiro lugar, eles iniciaram sua trajetoria neste campo num momento em que
a industria da computagiao pessoal ainda estava se estabelecendo. Isto os livrou das
pressGes que hoje vivemos em torno basicamente da provocacio de um sentimento
generalizado de obsolescéncia, da busca injustificada de mais poder de processamento
e mais velocidade. A industria da informatica pessoal se alimenta deste sentimento e por
isto sua principal estratégia de marketing consiste em provocar nos usuarios a permanente
sensacgdo de obsolescéncia. Por nao terem vivido sob esta pressio, os pioneiros puderam
dedicar com mais serenidade atencdo ao que efetivamente ¢ mais importante em
Educa¢ido Online: os seus aspectos pedagdgicos e metodoldgicos. A retomada deste
foco ¢ hoje uma necessidade para nés que atualmente vivemos sob a pressao de buscar
o mais poderoso, o mais veloz, por apenas buscar, sem que a esta busca corresponda
alguma necessidade educacional.

Em segundo lugar, sua visao da histéria da Educagdo Online coincide num diagnoés-
tico: ap6s um inicio inovador, tanto tecnolégica quanto, e em especial, pedagogicamente,
seguiu-se um periodo de retrocesso em que conquistas ¢ inovacoes do periodo pioneiro
foram sistematicamente ignoradas, modelos pedagdgicos obsoletos foram sendo adotados
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de maneira a-critica e irrefletida, e a sofisticacdo tecnoldgica foi desnecessaria e ingenua-
mente buscada como alvo, em detrimento da busca por sofisticagio metodolo-
gico-pedagogica. Os anos 90 marcaram uma época paradoxal, de expansio quantitativa
e retrocesso qualitativo em Educa¢io Online, culminando com a onda do chamado
“e-Learning”, disseminando experiéncias de “vanguarda tecnoldgica do atraso pedago-
gico” (conferir artigo de minha autoria com mesmo titulo disponivel em:
/ /www.aquifolium.com.br/educacional/artigos/vanguarda.html), construidas em cima
de uma profunda ignorancia historica. O crescimento desordenado do acesso a Internet,
a entrada em massa no campo da Educacdo Online de principiantes e aventureiros com
nenhuma experiéncia anterior mas recursos de sobra para serem até mesmo “torrados”
em iniciativas inconsequentes e, principalmente, uma disposi¢ao praticamente nula para
aprender com a histéria, foram as principais causas deste retrocesso.

Por fim, este contato com os pioneiros da Educagido Online nos permite retomar
agora algumas de suas principais intuicGes e descobertas adquiridas em décadas de
experiéncia cotidiana no uso de ambientes virtuais com finalidades educacionais:

* A aprendizagem colaborativa em rede, utilizando recursos para interagao coletiva
assincrona, ¢ o principal enfoque metodoldgico a ser adotado quando se trata de
planejar, desenvolver e implantar cursos e programas online.

* Alinteracdo coletiva textual, o uso da escrita e de estratégias de ensino-aprendizagem
envolvendo a escrita, é recurso extremamente poderoso e adequado ao ambiente
online.

* O mercado de desenvolvimento de ambientes e plataformas para Educacio
Online foi um dos mais afetados pelo retrocesso dos anos 90, caracterizando-se
por uma constante “invencdo do ja inventado” e pelos praticamente inexistentes
avangos em recursos para a facilitagio da aprendizagem colaborativa. Por conta
disto deve-se hoje buscar o maximo de independéncia em relagio a estes ambien-
tes, dando-se preferéncia para solu¢bes customizadas e simples. Fazer altos inves-
timentos em software para Educa¢io Online num momento de tamanha ima-
turidade ¢é temerario e contra-indicado. Ao mesmo tempo a pesquisa e o
desenvolvimento nesta area precisam ser estimulados a avancat, a sair da busca
pela “invencdo da roda” ou da “descoberta do fogo” para a busca de recursos
mais adequados a estratégias de aprendizagem colaborativa.

Por fim, uma maior atencdo deve ser dada a pesquisa histérica em Educacdo Online.
Hoje hd uma generalizada ignorancia com relagdo a uma histéria curta e recente, porém
tao rica em li¢des para o presente e o futuro. A Histéria da Educa¢ao Online precisa ser
contada e recontada, redescoberta e reavivada na memoria de todos os que hoje se
iniciam neste, para nés outros, novo campo. Nao temamos errar, aventuremo-nos sem
medo na busca de uma melhor educacio para o presente ¢ para o futuro. Mas nao nos
permitamos mais permanecer nas trevas da ignorancia histérica: deixemos os velhos
erros para tras e permitamo-nos cometer somente erros novos!
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EM TORNO DA DISTINTIVIDADE _
ALGUNS PRINCIPIOS FUNDAMENTAIS NO AMBITO DA
AVALIACAO DA QUALIDADE DE CURSOS ONLINE

ANTONIO M. TEIXEIRA' E R. M. MIRANDA?

Resumo

Centro de Estudos em Educacdo e Inovacdo

Nos tiltimos anos tem-se assistido a wm boom na oferta de cursos de formagio suportados na
web, em parte consequéncia do rédpido desenvolvimento das TIC, o qual nem sempre tem sido
acompanhado porumaexigéncia de qualidade adequada. Estefacto conduzinaalguma desvalorizagio
desta metodologia de ensino que importa ultrapassar. Neste artigo pretende-se discutir o quadro
tebrico quefundamenta o desenvolvimento deum sistema deavaliagio daqualidade adaptado a cursos
ministrados online. Assim, partindo-se da identificacio dos principios que nortearam historicamente
ofuncionamento dos sistemas de qualidade implementados nas instituicdes de ensino presencial, na
dupla vertente dos produtos e dos processos, analisam-se os critérios de avaliagio da qualidade no
ensino online estabelecidos por diferentes organizacdes internacionais e aponta-se um referencial
passivel de ser adoptado pelas instituicdes de ensino a disténcia portuguesas.

1. CONCEITOS DA QUALIDADE APLICADOS AO ENSINO

O conceito moderno de qualidade

deriva do latim qualitas, um termo usado para exprimir “[...]
aquilo pelo qual as coisas se dizem tais” (Fonseca, 1564).
Filosoficamente, a qualidade, em geral, pode ser definida como
a propriedade essencial ou distintiva, a caracteristica ou o
atributo que possibilita a algo diferenciar-se das outras coisas.
Neste sentido, a qualidade de algo constitui aquilo que a torna
especial e unica, por isso, distinta. Curiosamente, esta nogao de
distin¢ao veio a ser claramente associada no vocabulario comum
a ideia de exceléncia. Se uma coisa se distingue da norma
imposta e representada pelas demais ¢ porque evidentemente a
supera. Ora, essa excepcionalidade confere-lhe um maior valor
em relacdo as restantes. Deste modo, o caracter excepcional
daquilo que ¢ distinto torna-o excelente.
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Inversamente, num mundo altamente competitivo como o contemporaneo, o pro-
prio reconhecimento da exceléncia depende cada vez mais da capacidade de algo possuir
uma marca distintiva que permita a sua imediata e instintiva distin¢do dos outros. E isto
reconduz-nos ao ponto inicial. Na verdade, a qualidade de algo ¢, por defini¢io, «aquilo
que o marca», aquilo que lhe permite ser distinguido dos demais.

O conceito de qualidade aplicado a avaliagao dos produtos e servicos conheceu,
também ele, uma clara evolug¢io ao longo dos tempos, desde a simples defini¢cio de uma
«adequa¢ido ao uso» até ao conceito corrente de Gestao Total da Qualidade (TQM —
Total Quality Management). Com efeito, na ultima edi¢io da ISO 9000:2000, a qualidade
¢ definida como “o conjunto das caracteristicas de um produto ou servico que permitem
satisfazer as necessidades implicitas ou explicitas de um cliente”. Verifica-se, assim, um
deslocamento do conceito da qualidade, inicialmente associado ao controlo da qualidade
de um produto, para um novo conceito de co-responsabilizagdao de todas as estruturas
da organizacio de produgao, ou prestadora do servigo, com o objectivo ultimo de satis-
fazer o cliente. Este, por sua vez, ja ndo ¢é apenas entendido como o destinatario do
produto ou do servico, mas um parceiro da organizagao fornecedora ou prestadora.

Na verdade, a nova versao da ISO 9000:2000 tem como universo potencial de
aplicagao todo e qualquer tipo de organizagao, independentemente da sua area de
actividade ou dimensao. Entre estas encontram-se, evidentemente, as Universidades e
restantes instituicGes prestadoras de servicos de formagido superior ou avancada,
responsaveis pela leccionacio de cursos online, as quais constituem o objecto desta nossa
analise. Esta baseia-se num conjunto de principios de gestio da qualidade, de entre os
quais destacamos:

Onganizagio focadano cliente

Como ¢ evidente, qualquer organizacio depende dos seus clientes e, consequente-
mente, deve procurar compreender as suas necessidades actuais, bem como
perspectivar as suas necessidades futuras. No caso especifico das universidades,
enquanto prestadoras de servicos de formacao avancada, podemos identificar trés
niveis de clientes, os quais devem procurar satisfazer. Num primeiro nivel, os
estudantes, como principais consumidores dos cursos produzidos na institui¢ao de
ensino. Num segundo nivel, os empregadores, que exigem profissionais qualificados
capazes de aplicar conhecimentos e inovar continuamente. Finalmente, num dltimo
nfvel, a sociedade em geral, uma vez que a educacio e a formacio tém um impacto
significativo no desenvolvimento econémico e social de um pais.

Lideranca

Os dirigentes de uma organizagdo sdo responsaveis por criar um ambiente no qual
todos se sintam envolvidos para atingir os objectivos comuns. As universidades,
independentemente da sua tipologia, constituem organizagdes auténomas, a cujos
lideres cabe implementar ¢ manter em permanéncia um Sistema da Qualidade,
permitindo-lhe gerir melhor os recursos humanos, materiais ¢ financeiros dispo-
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nfveis. Apesar das instituicGes académicas serem normalmente relutantes a mudanca
organizacional, compete aos respectivos 6rgaos de governo, de coordenacio e de
direcgdo estabelecer a politica e os objectivos da organizacdo, supervisionar a
implementacio de principios da qualidade, monitorizar ¢ registar os resultados,
bem como difundir a informacao de modo a envolver no processo todos os
agentes.

Envolvimento daspessoas

As pessoas sd0 a esséncia de uma organizagdo e s6 o seu envolvimento pleno na
vida das instituicGes permite a estas o aproveitamento do respectivo patriménio
humano. O envolvimento de todos 0s que participam na vida de uma universidade
(estudantes, professores, pessoal administrativo e técnico) é, de facto, fundamental
para o desenvolvimento de um sistema da qualidade dedicado. No entanto, as
universidades sdo organizagdes abertas que geram verdadeiras comunidades, dotadas
de uma identidade e cultura préprias, distintas, nas quais participam também os seus
antigos alunos e professores, os empregadores, etc. Deste modo, o sucesso da
implementacdo de um sistema de qualidade depende, claramente, do envolvimento
de todos os membros «formaisy e «informais» da respectiva universidade.

Abordagem por processos

Um processo ¢ uma sequéncia de actividades ou tarefas ligadas por um nexo de
causalidade que transformam inputs em outputs de modo a gerar valor acrescentado.
Assim, é fundamental a existéncia de uma clara definicio dos processos na
organiza¢do de modo a monitorizar os resultados e compara-los com os objectivos.
Numa universidade podem definir-se diversos processos, desde os puramente
administrativos até aos que envolvem as actividades de docéncia e de investigacio.
Compete, pois, a universidade seleccionar os processos que melhor se adequam a
avaliacdo dos seus objectivos.

Abordagem por sistema na gestiio

A identificaglo, a compreensio e a gestio de processos interrelacionados de modo
sistemdtico contribui, certamente, para aumentar a eficcia e a eficiéncia de uma
organiza¢do, com vista a obtencao dos seus objectivos e a melhoria continua do seu
desempenho.

Melhoria continua

A exceléncia s6 pode ser atingida, porém, se a organizagdo tiver como objectivo
permanente o seu continuado aperfeicoamento. A filosofia da qualidade apresen-
tada na nova edi¢io da ISO 9000 permite comparar os resultados com objec-
tivos pré-estabelecidos, relacionar esses resultados com as necessidades e as expec-
tativas do mercado e promover a melhoria continua do sistema de gestio da

qualidade.
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Existem, porém, algumas dificuldades que importa reconhecer e ultrapassar no
processo de aplicacdo dos principios da TQM as instituigdes universitarias. Naturalmente,
teremos que entender que o tipo de servigos fornecidos por uma entidade académica é
distinta da generalidade dos servigos prestados pelas empresas, em func¢io da missao e
cultura muito proprias daquelas organizacdes (McGhee, 2003). Na verdade, a maioria
dos docentes e restantes membros da comunidade universitaria concordara a partida que
a qualidade do servigo que estas prestam, entendida como um bom ensino, aconselhamento
e acompanhamento dos alunos, constitui a categoria central de um sistema de ensino
superior focalizado nos estudantes, enquanto destinatarios. Em todo o caso, como ¢
sabido, poucos estardo disponiveis para aceitar a simples identifica¢do dos estudantes
como «clientesy, dada a complexidade e a ambiguidade da aplicagdo deste conceito a
cultura académica, e muito menos ainda o principio de que estes «tenham sempre razioy,
como impde a TQM. No entanto, é um facto que os estudantes sao «utentes» dos
servicos universitarios e, como tal, devem ser considerados pelas instituicbes académicas.

Por outro lado, como tém alertado muitos autores recentes, a universidade
contemporanea encontra-se dominada pela categoria tipicamente pés-moderna do caos
organico e pela crise da ideia tradicional de universidade, ligada a concepgio universalista
e unitaria do conhecimento. F um facto que as universidades estdo ainda claramente a
procura de uma identidade neste novo século XXI. Todavia, esta serd provavelmente
incompativel com a ideia de sistema, muito menos quando este é total. Do mesmo modo,
sera igualmente dificil assegurar o principio do comprometimento total dos funcionarios
com os objectivos comuns da organiza¢io, o qual constitui outra das pedras basilares da
TQM, enquanto a cultura académica contemporanea se fundar mais na especificidade da
disciplina, ou especialidade, do que na globalidade da escola ou da instituicdo.

Sera por tudo isto aconselhavel que utilizemos nesta nossa experiéncia da adaptacio
da TQM as instituicoes universitarias um modelo mais discursivo, centrado na descricio
do desenvolvimento da qualidade da organizacio, do que uma abordagem essencialmente
quantitativa, baseada em indicadores de desempenho, ou em classificagdes da satisfagao
dos clientes (McGhee, 2003).

2. AMBITO DE UM SISTEMA DA QUALIDADE

Toda a consideragao sistemadtica da qualidade deve partir do reconhecimento de que
esta se organiza em torno de dois poélos fundamentais. Sdo eles, por um lado, a garantia
da sua obtencdo e manutencio (quality assurance) e, por outro, a continuidade da sua
elevacio ou aperfeicoamento (quality enbancement). Embora estas duas facetas se relacionem
intimamente, considera-se, tipicamente, que a segunda vertente s6 deve ser privilegiada
quando a primeira se encontrar definitivamente consolidada. Em todo o caso, julgamos
que um sistema da qualidade actual tem de combinar de modo integrado as duas vertentes.

Como se depreende do exposto, um sistema da qualidade consiste, pois, no conjun-
to das politicas, objectivos, ac¢des e procedimentos necessarios para garantir que a qua-
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lidade ¢ atingida, mantida e continuamente melhorada numa organiza¢ao. Num sistema
de ensino, a afericdo da qualidade incide tipicamente nas suas seguintes componentes:

— Cursos oferecidos, incluindo os respectivos conteddos programaticos;
— Corpo docente e sua competéncia pedagdgica;

— Pessoal administrativo e técnico;

— Métodos de ensino e tecnologias usadas;

— Servicgos;

— Hstrutura organizacional e de gestdo;

— Infraestruturas;

— Recursos financeiros.

3. O SISTEMA DA QUALIDADE NAS UNIVERSIDADES EM PORTUGAL

Em Portugal, a avaliacio permanente da qualidade do ensino ¢ um tema relativamente
recente. Embora prevista desde a aprova¢io da Autonomia Universitdria, Lei n® 108 /88,
a implementacao de uma avaliacao sistematica da qualidade dos cursos universitarios s6
foi realmente possivel a partir de meados da década de noventa do passado século, na
sequéncia da aprovacio da Lei n® 38/94, quando esta estabeleceu o enquadramento legal
necessario, acompanhando a tendéncia da generalidade dos paises europeus (Teixeira,
2001).

Antes, ainda, do inicio deste processo global de avaliagio, j4 a Ordem dos Enge-
nheiros (OE) tinha iniciado um sistema pioneiro de acredita¢ido da qualidade dos cursos
de engenharia ministrados nas universidades portuguesas. Na sequéncia deste processo,
outras Ordens profissionais vieram posteriormente a iniciar processos semelhantes,
como as Ordens dos Arquitectos, dos Economistas, dos Farmacéuticos, etc.

Por outro lado, a universalidade das normas da qualidade ISO 9000 levou alguns
organismos de formacio, incluindo universidades, a implementar sistemas da qualidade
acreditados segundo este referencial normativo por organismos de certificagdo. Estao
neste caso o Instituto Superior de Engenharia do Porto e a Universidade de Coimbra,
embora o sistema da qualidade nesta ultima contemple apenas os processos adminis-
trativos.

Importa clarificar, porém, que existem claras diferencas entre o sistema da qualidade
implementado pela OE e o sistema nacional de avaliacio organizado pelo Conselho
Nacional de Avaliacio do Ensino Superior (CNAVES). Assim, o primeiro dirige-se
apenas a cursos de engenharia e visa acreditar os cursos. Por outras palavras, a avaliacdo
do curso pretende reconhecer se o programa de formagdo cumpre os requisitos
necessarios para formar engenheiros. O sistema de acreditacio visa verificar a adequagio
da formacdo as competéncias requeridas para o exercicio da profissio, contemplando
igualmente os aspectos relacionados com a eficiéncia das organizagdes, ou seja, com a
racionalizacdo dos recursos humanos e financeiros (Barros, 2000).
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O segundo compreende a totalidade dos aspectos cientificos e pedagdgicos de
qualquer curso supetior leccionado no pafs. Para o CNAVES, a Qualidade é certamente
a capacidade de uma Universidade reconhecer e desenvolver as suas competéncias para
conceber e leccionar cursos de graduacio (licenciatura) adequados que constituam uma
referéncia no ensino das diversas areas do conhecimento. Esta clara diferenca de ambito
e objectivos ndo impede que se verifique alguma coincidéncia no que respeita aos
aspectos do funcionamento do curso que ambos avaliam, mesmo que por meio de
procedimentos diferentes, como procuraremos demonstrar adiante.

3.1. Avaliacgdo

Em Portugal, a avaliacio da qualidade dos cursos universitarios é, como vimos,
coordenada pelo CNAVES. Todavia, o processo ¢ complexo e descentralizado. Com
efeito, a avaliagdo da qualidade de um determinado curso decorre em 3 fases distintas.
A primeira é uma fase de auto-avaliagdo em que cada unidade responsavel por um curso
(departamento, faculdade, universidade) conduz a respectiva avaliacio, reportando-a ao
CNAVES. A segunda fase consiste num processo de avalia¢do externa por uma comissao
de peritos nacionais e, sempre que possivel, internacionais, externos a institui¢io,
indicados pelo CNAVES. Estas comissGes, constituidas por areas do conhecimento,
produzem um relatério contendo uma apreciacio da situacio observada, confirmando
ou infirmando os resultados da auto-avaliagdo, acompanhado de um conjunto de
recomendag¢des para o aperfeicoamento da qualidade do curso. No final, comparam os
resultados dos diversos cursos da area respectiva, elaborando uma classifica¢do
comparativa. Numa terceira e derradeira fase, o CNAVES apresenta aos responsaveis da
tutela, ¢ ao publico em geral, os relatérios com as conclusoes e recomendagbes sobre
os aspectos que requerem melhoria.

Os principais critérios de qualidade analisados neste processo sdo os seguintes:

Organizagio daavaliagio

E avaliado o nivel de integraciao da unidade responsavel pelo curso na respectiva
estrutura (departamento/faculdade/universidade), bem como a coeréncia de oferta
de cursos com a competéncia cientifica da unidade e com a oferta formativa global.

Programa
Neste aspecto analisam-se a relevancia cientifica dos objectivos do curso, a
adequagao do programa, a selec¢ao dos contetdos e a sua actualizacdo sistematica,
a aprendizagem ¢ os métodos de ensino usados, os métodos ¢ as técnicas de
avaliacao.

Estudantes

A avaliagio compreende um conjunto de itens como sejam o nimero de estudantes
a0 longo dos ultimos cinco anos, os requisitos de acesso, a organizacio do estudo
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e horarios, a taxa de sucesso, o tempo médio para terminar o curso, a tutotia e
aconselhamento prestados aos estudantes, a participacdo dos estudantes na vida da
instituicdo e na tomada de decisdes, as disponibilidades de actividades
extra-curriculares.

Professores e outro pessoal

A analise centra-se ndo s6 na composi¢ao e avaliagdo do corpo docente, administrativo
e técnico, mas também noutros aspectos como a competéncia pedagdgica para o
ensino, a formacdo e competéncia cientificas e a gestdo de recursos humanos.

Estrutura

Consideram-se nesta categoria, entre outras, a eficiéncia administrativa e financeira,
a estrutura de custos e as instalacdes fisicas (edificios, salas de aula, laboratérios,
biblioteca e equipamentos).

Gestdo da Qualidade

Os avaliadores analisam o processo de auto-avaliacao ¢ as medidas tomadas com o
objectivo de aperfeicoamento, os instrumentos da qualidade interna implementados,
o seu tratamento e divulgagdo e ainda as ligacGes do ensino praticado com a
investigacdo e a inovagio.

Relacoes externas

Sio focadas as relagdes do curso com a industria, com os servicos e com o meio
social de integracio, assim como as que a unidade mantém com outras universidades
e instituicbes portuguesas e estrangeiras, bem como a participacao dos seus do-
centes ¢ estudantes em programas internacionais de ensino e investigagdao, nomea-
damente no espaco europeu.

3.2. Acreditagio

O processo de acreditagdo consiste, como ja referimos atrds, no reconhecimento
por um organismo externo e independente de que um programa de formagio, ou uma
entidade formadora, satisfaz os requisitos necessarios para educar os seus estudantes,
1. e., de que todos aqueles que seguiram o programa de formacio se encontram prepa-
rados para exercer uma determinada profissdo. Nesta definicio assume-se que a for-
macao visa o exercicio de uma profissao e que, quer a formacio inicial, quer a formacao
continua, estdo incluidas neste processo. Sendo a acreditagdo necessariamente conduzida
por uma entidade externa e, considerando a necessidade de adequagdo a profissio,
naturalmente que as associacdes profissionais surgem, desde logo, como especialmente
preparadas para funcionar como organismos de acreditagio. Em todo o caso, existem
actualmente varios organismos dedicados reconhecidos a nivel nacional ou internacional.
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Existem diversos critérios gerais para a acreditagdo de programas de formacdo que
podemos agrupar nas seguintes categorias:

Estudantes

A qualidade e o desempenho dos estudantes sao importantes na avaliacao de pro-
gramas de formacao. A entidade formadora deve avaliar e monitorizar os estudantes
de modo a avaliar o sucesso no cumprimento dos objectivos do programa.

Objectivos deaprendizagem do curso

Cada curso deve possuir objectivos consistentes com 0s objectivos e a missiao da
universidade, um curricula que permita atingir claramente esses objectivos, um
sistema de avaliacdo que demonstre que os objectivos sdo atingidos e um tratamento
dos resultados que evidencie uma melhoria continua do programa.

Resultados do programa de ensino e sua aferigio

O programa deve ser especifico do curso e incorporar questoes actuais, matérias de
caracter tedrico, pratico, técnico e social e demonstrar a possibilidade dos alunos
desenvolverem uma aprendizagem continuada ao longo da vida. O programa deve
ser adequado a cada curso e incluir uma componente vocacionada para o desempenho
de uma profissao.

Organizagio
A organiza¢do deve ter uma dimensdo suficiente, cobrir todas as areas curriculares
dos cursos, interagir com a sociedade e com os empregadores dos alunos.

Instalacoes

As instalagoes devem ser adequadas para promover a relagao entre alunos e pro-
fessores e criar um ambiente adequado ao desenvolvimento pessoal e profissional
dos alunos.

Apoioinstitucional, recursos financeirose lideranca

O apoio institucional, os recursos financeiros e a lideranca devem ser adequados para
assegurar a qualidade e a conformidade dos cursos. Os recursos financeiros devem
ser suficientes para atrair, reter e promover o desenvolvimento profissional continuo
de recursos humanos de qualidade. Os recursos devem ser suficientes para adquirir,
fazer funcionar e manter equipamentos e instalacoes adequados aos cursos.

Do anteriormente exposto resultam claras as diferencas e semelhancas nas meto-
dologias e nos critérios em uso na avaliagdo e na acreditacdo de cursos presenciais pelas
entidades nacionais. Face aos elevados custos dos sistemas da qualidade, discute-se
actualmente em Portugal a possibilidade futura de evoluir para um sistema global que
assegure as duas abordagens, ao nivel da avaliacio externa. Independentemente das
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questdes técnicas envolvidas, é for¢oso notar que muitos dos procedimentos de recolha,
tratamento e andlise de informacgdo poderdo, de facto, ser integrados com vantagem,
€como vimos.

4. CRITERIOS DE AVALIACAO DA QUALIDADE EM ENSINO ONLINE

A relativa juventude dos cursos ministrados em regime de ensino a distancia ¢ o
reduzido numero de institui¢des de ensino superior que o praticam levaram a que, em
Portugal, ainda ndo existam critérios especificos de avaliacio de cursos a distancia e,
muito menos, em regime online. Contudo, também na Europa estes sistemas sdo relati-
vamente recentes. Em todo o caso, num recente trabalho de revisdo Petros Kefalas et al.
identificaram um conjunto de atributos especificos de um sistema da qualidade dedicado
ao ensino aberto e a distancia, que sao:

- Disponibilidade (i. e., se a plataforma tecnolédgica ou as equipas técnica e administra-
tiva responsaveis pelo curso sio capazes de responder sempre que solicitadas e
se conseguem fornecer os servigos definidos com o nivel adequado e esperado);

- Utilizabilidade (i. e., se o corpo docente ¢ capaz de desempenhar as suas tarefas
especificas com efectividade, eficacia e elevado grau de satisfagdo do consumidor);

- Eficdcia da aprendizagem (i. e., se os materiais de aprendizagem sio adequados aos
estilos de aprendizagem, contém objectivos claros e conteidos de ponta, apre-
sentam uma estética agradavel, etc.);

— Desempenho (i. e., se a institui¢do possui a capacidade para desempenhar as suas
tarefas dentro de certos constrangimentos de tempo e recursos);

- Seguranga (i. e., se a solu¢io tecnoldgica possui a capacidade de responder a uma
intrusio, protege a propriedade intelectual e os dados pessoais);

- Capacidade de mudanga (i. e., se a instituicio possui a capacidade de manter e desen-
volver os seus valores);

Neste sentido, para os autores anteriormente referidos, um sistema de garantia da
qualidade deve necessariamente verificar os seguintes critérios de qualidade:

- Efectividade da aprendizagem curricular (disponibilidade, adequagio aos estilos de
aprendizagem dos individuos, estado da arte dos contetdos, clareza de objectivos,
etc.);

— Mérito pedagdgico e cientifico, no dominio da docéncia, investigacio e desenvolvimento
do corpo docente;

- Flexibilidade da organizacio na transferéncia de créditos, na facilitacio de programas
de estudo comutaveis entre instituicdes e entre cursos e na interdisciplinaridade
das matérias oferecidas;

- Adequagio e disponibilidade das instalagoes e dos equipamentos;
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— Protecgio e seguranga de dados pessoais;

- Responsabilizacio pela utilizagio de recursos humanos e materiais;

— Feedback positivo dos estudantes e capacidade de resposta as suas sugestdes e recla-
macgoes;

- Feedback positivo e apoio do meio social e do mercado de trabalho;

- Competitividade cientificainternacional;

- Planeamento estratégico contemplando politicas internacionais;

—  Capacidadedemudanca.

A estes devem ser adicionados ainda dois outros critérios no dominio da auto-
-avaliagdo permanente da qualidade, a saber:

~  Adequagio das ferramentas de auto-avaliagio e dos métodos de diagndstico, comparando os
resultados com as politicas, os objectivos e as estratégias estabelecidas;
— Implementagio de ac¢oes visando a melhoria continua do desempenho da organizagio.

5. Os S1STEMAS DA QUALIDADE EM ENSINO ABERTO E A DISTANCIA

Como referimos, apenas alguns paises europeus procederam ja ao desenvolvimento
de directrizes que tenham conduzido a implementagdo de sistemas da qualidade dedi-
cados 2 modalidade de ensino a distancia. De entre eles, destacamos o Reino Unido,
onde existem dois organismos, a Quality Assurance Agency for Higher Education
(QAA) e a Open and Distance Learning Quality Council (ODLQC), que possuem um
indiscutivel prestigio internacional.

Estes dois organismos diferem, como a sua designag¢ao faz supor, tanto no ambito,
como na ac¢do. A QAA é uma agéncia de certificagdo da qualidade, enquanto o ODLQC
constitui uma instituicao de referéncia e producio de directrizes sobre a qualidade do
ensino. Neste ambito, é particularmente interessante para esta reflexido atentar no elenco
de critérios que constitui o padrao do ODLQC para a acreditagio de cursos a distancia
e online, a saber:

— Objectivos e resultados do curso;
— Conteudo do curso;

— Publicidade e recrutamento;

— Procedimentos de admissao;

— Apoio a aprendizagem;

— Centros de apoio;

— Accio social;

— Organizacio facilitadora;

— Sustentabilidade financeira;

— Acreditacio.
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A situagdao de uma certa indefinicdo que caracteriza a realidade europeia contrasta
fortemente com a norte-americana. Com efeito, nos Estados Unidos da América, existe
uma longa e rica experiéncia de avaliagao e certificacio da qualidade no ensino. De entre
os muitos organismos dedicados especializados na modalidade de ensino a distincia
existentes nesse pafs, destacamos o Institute for Higher Education Policy (IHEP) e o
Council for Higher Education Accreditation (CHEA). Em termos gerais, podemos
afirmar, no entanto, que também eles convergem na consideragdo do conjunto-padrio
de critérios da qualidade. Com efeito, poderemos afirmar que estes se relacionam com
as seguintes categorias principais:

— Curriculo e ensino;

Planeamento, avaliagio e afericdo do programa de ensino;

Sistemas de apoio a aprendizagem e servicos (incluindo bibliotecas);
— Faculdade e apoio da faculdade;

Servicos académicos e informacio.

Da nossa exposicdo acerca dos métodos e critérios de avaliagio dos cursos minis-
trados em regime presencial e a distancia, pode restar a ideia, numa primeira leitura, que
defendemos serem eles completamente distintos. Na verdade, os sistemas apresentados
tém pontos comuns. Numa aproximagao a elaboracio de um referencial de avaliacdo de
instituices dedicadas ao ensino a distincia, em particular no caso da formagio online
(entendida no conjunto das modalidades possiveis de leccionagio em e-learning: web-enhanced,
web-focused e web-intensive), podemos agrupar os diferentes aspectos avaliados nas seguintes
categorias principais:

Plano deestudos

Deve contemplar a avaliacio da adequacao dos objectivos as necessidades implicitas
e explicitas do mercado, da adequac¢io dos contetdos aos objectivos e a duragdo do
plano, das metodologias de ensino e aprendizagem, dos materiais pedagogicos
(concepcao, tipologia, apresentacio e modo de facilitacio), das técnicas pedagdgicas
usadas no apoio a aprendizagem, dos instrumentos e das técnicas de avaliacio.

Estudantes

Incluem-se nesta categoria a avaliagdo da qualidade dos estudantes que ingressam
num curso, do seu grau de sucesso académico antes, durante e apds a conclusio do
curso e da capacidade de desenvolvimento pessoal e profissional que demonstram.

Recursoshumanos

Considera-se neste grupo a avaliagdo da competéncia de dois grupos profissionais

distintos, para cada qual incidindo-se em aspectos também diversos:

— Pessoal docente (reconhecimento nacional e internacional das suas capacidades
pedagdgica e cientifica, bem como disponibilidade para apoiar os estudantes
durante o processo de aprendizagem);
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— Pessoal técnico e administrativo (formagio técnica especifica adequada as fungdes
atribuidas, disponibilidade para responder eficazmente e em tempo util as soli-
citagbes colocadas por docentes e discentes e flexibilidade funcional).

Infraestruturas

Neste grupo, para além de se proceder a avaliacio tipica das infraestruturas de apoio
a estudantes e docentes (ex: gabinetes, bibliotecas, salas de aula e convivio, labora-
térios e equipamentos), ¢ necessario contemplar outros parametros especificos dos
contextos de aprendizagem online, como sejam a adequacio e disponibilidade de
plataformas de gestdo de ensino e facilitagdo de aprendizagens, a existéncia de pla-
nos de contingéncia em caso de dificuldades de operacio, a avaliagio dos métodos
de comunicacio e interac¢iao envolvendo docentes, alunos e universidade, a afericao
da seguranca e proteccdo contra intrusao e de dados pessoais e outros.

Organizagio

Avalia-se nesta categoria a adequagio da estrutura organizacional a missio e
objectivos da universidade, incluindo a estrutura de apoio a estudantes e docentes,
a flexibilidade e a capacidade de mudanca.

Instituicio

Esta categoria relativamente complexa abarca a avaliagdo, em geral, da capacidade

de governo e gestdo da instituicdo formadora. Assim, focar-se-4 a aten¢do em

aspectos necessariamente variados como sejam:

— Definigao clara da missdo e objectivos da universidade difundida e percebida por
todos os agentes (pessoal docente, discente, técnicos e administrativos, assim
como, empregadores dos alunos, suas familias e sociedade em geral);

— Planeamento estratégico contemplando questdes de politica educativa e de inves-
tigacdo actuais e reconhecidas internacionalmente (ex: questdes emergentes da
adopgiao da Declaragio de Bolonha e da creditacdo dos programas de acordo
com o European Credit Transfer System);

— Dimensio da instituicao adequada aos seus objectivos e as areas de conhecimento
que contempla;

— Gestdo adequada dos recursos humanos, a qual demonstre claramente as
oportunidades de valorizagio destes;

— Gestido adequada dos recursos financeiros e materiais, a qual demonstre a
sustentabilidade financeira da instituicio.

Sistemna de gestdo da qualidade

Avalia-se nesta categoria a existéncia de um sistema de auto-avaliagio adequado,
eficaz, cujos resultados sejam difundidos e entendidos por todos e inclua um sis-
tema de aperfeicoamento continuo, incluindo procedimentos de avaliacao de de-
sempenho.
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6. VANTAGENS DA IMPLEMENTACAO DE UM SISTEMA DA QUALIDADE

A implementacio de um sistema da qualidade é sempre dispendiosa e morosa,
como ja referimos atras, pelo que a maior parte das organizacGes encontra, naturalmente,
dificuldades na identificacdao imediata de beneficios resultantes deste processo. Contudo,
existem varias vantagens que podemos ¢ devemos apontar. Desde logo, destacam-se os
seguintes beneficios gerais:

Influénciana cultura organizacional ena sua marcaidentitativa

A implementag¢do de um sistema da qualidade possui sempre um efeito benéfico no
modo como a organiza¢do trabalha, se percepciona e ¢é identificada. A disciplina
associada ao desenvolvimento do processo (ou seja, a identificagdo de processos,
os procedimentos escritos, a responsabilizacdo, a identificacdo de interfaces entre
os processos, a identificacdo de indicadores de desempenho e de dreas de aperfei-
¢oamento) comporta um efeito positivo na percep¢do que os agentes tém da sua
propria importancia na organizacao, bem como na imagem de si que esta transmite
para o exteriof.

Influéncianos clientes/utentes

A maior parte dos clientes/utentes sio os estudantes, mas, como referimos atras,
as suas familias, os empregadores e a sociedade em geral sio-no igualmente a um
nfvel indirecto. Assim, este beneficio constitui acima de tudo uma vantagem
competitiva, na medida em que os clientes tenderdo, naturalmente, a candidatar-se
a organizacles que possuam sistemas da qualidade reconhecidos.

De igual modo, podemos referir algumas vantagens gerais bastante importantes na
implementacdo de sistemas de qualidade nas institui¢des universitarias, nomeadamente
nas especializadas na modalidade de ensino a distancia. Sio clas:

— Compatibilidade dos critérios e afericio curriculares entre instituicdes e pai-
ses;

— Reconhecimento mutuo de sistemas da qualidade;

— Compatibilidade de graus atribuidos no espago europeu;

— Desenvolvimento do Sistema Buropeu de Transferéncia de Créditos, ECTS, por
via da homogeneiza¢do dos critérios;

— Aperfeicoamento da qualidade em ensino aberto e a distincia (open and distance
learning— ODL),

— Aperfeicoamento da reputacdo do ODL tanto para decisores politicos como
para a sociedade.

Como sabemos, a sobrevivéncia das universidades portuguesas e europeias depende,
em larga medida, da sua capacidade de serem competitivas num mundo globalizado. No

Dezemero 2003 125



novo mercado europeu da educagdo superior, numa situa¢io de competigao aberta entre
inimeros cursos de exceléncia, importa mais do que nunca reconhecer, aperfeicoar e
promover as qualidades relativas que cada um comporta (Teixeira, 2001). Por outras
palavras, num universo de exceléncia, a competitividade decide-se pela forca agregadora
da individualidade que marca cada produto ou servico concorrente, em suma da sua
distingao. Aos sistemas de qualidade esta, pois, reservada a tarefa de conseguir aprofundar
a auto-consciéncia da distintividade de cada instituicao e curso universitario.

7. CONCLUSOES

A gestdo da qualidade constitui hoje em dia uma questio essencial para as univer-
sidades. Procuramos apresentar neste artigo uma sumaria descri¢ao dos procedimentos
tipicos de avaliacio e de acreditagdo, destacando a experiéncia portuguesa tanto na
perspectiva das proprias universidades como das organizacoes profissionais. Esta expe-
riéncia comprovou a importancia do envolvimento de todos os agentes interessados (di-
rigentes, docentes, estudantes, familias, governantes, comunidades, empregadores, etc.)
e tipos de escolas, independentemente dos seus interesses e expectativas conflituantes,
numa rede integrada de sistemas da qualidade.

Apesar da diversidade de organismos envolvidos na avaliagio da qualidade no en-
sino, verifica-se uma evidente confluéncia no enunciado dos aspectos a avaliar e nos cri-
térios de avaliacdo adoptados. Com base nos diferentes sistemas de avaliacio apontamos
uma proposta de referencial a adoptar na avaliacio do ensino aberto e a distincia (open
and distance learning — ODL), particularmente quando ministrado online. O sentido da
nossa proposta, necessariamente ainda incompleta e experimental, funda-se, no entanto,
no reconhecimento da clara importancia de uma politica de qualidade enquanto
processo de construcdo de uma cultura institucional identitativa para a competitividade
do ODL, na modalidade online, no mercado europeu da formagio que estamos cons-
truindo.
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ASSESSING AND MONITORING STUDENT PROGRESS IN
E-LEARNING ENVIRONMENTS
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Abstract

E-learning bas emerged as a form of pedagogy and as a delivery system with broad
implications for meeting personnel needs nationally in special education. At present, it isimportant
to make investments in research and development to ensure that this new pedagogy becomes fully
developed andisappropriately applied. Assessment and monitoring of student progress in e-learning
environmentsisanimportant element of this new form of pedagogy that requires research attention
to maximize theeffectiveness of e-learning when appliedto teacher education. Theauthors drawupon
their personal online teaching experience inaddressing strategies for assessing student performance and
using electronic portfolios in e-learning environments, both presented as integral aspects of e-learning
instructional process. Perspectives from the literature and lessons learned from the authors’ own

experienceare shared.

INTRODUCTION

With the advent of the Internet a

new form of pedagogy has emerged that has unprecedented
potential for expanding access to and improving the effectiveness
of personnel prepatration programs in meeting national needs in
special education. This new form of instruction has spawned
many questions related to effectiveness, responsiveness of adult
learners, appropriateness for teacher education, and viability for
the future. A brief look at what is occurring will help build a
perspective on e-learning in personnel preparation.

In the United States, 97 percent of full-time faculty and
staff at two — and four-year institutions of higher education
have access to the Internet, and 40 percent use Web sites to post
course-related information (US. Department of Education,
2001). In recent years, virtual universities, with no prior education
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histories, have come into being, attracting large enrollments. This has contributed to
universities responding by placing courses and degrees online. For example, the Online
Academy, a project funded by the Office of Special Education Programs (OSEP),
produced 22 online modules for teacher education that were adopted by over 160
universities (Meyen, 2000). Nearly 710,000 students in 1998 were enrolled in at least one
online course. In the general-use market some industry estimates predict that the
number of users wotldwide will pass the one billion mark by 2005 (United States
Internet Council, 2000). Similatly, the corporate e-learning market is expected to surpass
the $23 billion mark by 2004, up from $2 billion in 1999 (IDC, 2001).

Questions related to the capacity to deliver e-learning and the acceptance by adult
learners in the professions of this new mode of instruction have been sufficiently
validated to warrant investing in research and development of e-learning in teacher
education. The growing need for special education teachers and for professional
development on the part of practicing professionals in special education is well
documented (Higher Education Consortium for Special Education, 2001). What is not
clear is the level of commitment by agencies and teacher education programs to research
and development as a way to build on what is known about teaching and learning in
maximizing the power of e-learning for adults. This is essential if we are to leverage this
new capacity in meeting national personnel needs. While funding agencies such as OSEP
have demonstrated leadership by supporting e-learning projects, they have tended to
support initiatives that result in content-based programs. However important these
programs are, support is needed of work targeted at improving instructional designs,
expanded features, e-learning teaching/development tools, maximizing emerging
technologies to personnel preparation applications, instructional management options
for e-learning environments, and research on matching the attributes of adult learners
with the instructional and assessment features of e-learning;

We are not talking here about replacing traditional approaches to personnel
preparation with e-learning strategies. Rather, we are proposing that major attention be
paid to exploring how to make this new form of pedagogy, with all its potential and
shortcomings, maximally effective in the shortest period of time while also generalizing
the best features to face-to-face instruction. Since it may become the dominant
methodology for adult learners in the future, it should be made as powerful as possible.
This requires attending to what we know about the principles of teaching and learning
and determining how these principles generalize to e-learning as well as focusing on
techniques that are unique to e-learning. In these efforts, it is important that the
knowledge base and experimentation with applying this knowledge base in e-learning
environments drive new designs and applications in personnel preparation rather than
allowing technology alone to do so, which currently seems to be the case. Unless
research and validated practices drive the use of technology in personnel preparation,
we risk the development of models that are less than optimal or, even wortse, that fail
to achieve their potential. E-learning is a very young pedagogy and warrants the benefits
of reasoned inquiry and controlled experimentation that comes with research.
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The present article on assessing performance and monitoring student progress via
clectronic portfolios is based on the authors’ personal experience. Meyen has taught
asynchronous online courses employing streaming media full time since 1996. Aust has
been using Web-based supports and varied versions of enhancing access to and
management of student work in his courses for an equal period of time. In addition,
both served in leadership roles when creating the instructional design and the development
tool for the Online Academy (Meyen, Skrtic, Deshler, Lenz, Sailor & Chaffin, 2000).
They are now part of the e-Learning Design Lab involving researchers from the
departments of engineering and education. Examples will be used to illustrate the
practices described. The intent is to focus on experiences in online instruction and
web-based supports in providing examples of how the pedagogy of e-learning
accommodates good teaching practices and the contributions of employing sound
assessment practices and the use of electronic portfolios in building a more powerful
pedagogy of e-learning.

A LrTERATURE PERSPECTIVE ON E-LEARNING ASSESSMENTS AND STUDENT
PERFORMANCE

The following discussion of assessment of student performance in e-learning
environments for personnel preparation is based on our conviction that assessment is
integral to instruction, and that it must be continuous and maximize feedback.

Principles of Assessment

While the underlying principles of assessing the performance of adult learners do
not change when applied to e-learning, the e-learning environment does differ significantly
from traditional modes of instruction. The e-learning environment creates opportunities
for and possibly demands more intensive assessment. That is, while technology adds a
level of efficiency to assessment in e-learning environments, it must also compensate for
the lack of easy access to personal observation. Pennsylvania State University (1998) has
developed a set of principles to guide assessment of e-learning in distance education and
has published a guide for translating them into practice. These principles reinforce the
importance of integrating assessment with instruction. They are as follows:

1. Assessment instruments and activities should be congruent with the learning
goals and skills required of the learner throughout a distance education program
or coutse.

2. Assessment and management strategies should be integral parts of the learning
experience, enabling learners to assess their progress, to identify areas of review,
and to reestablish immediate learning or lesson goals.
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3. Assessment and measurement strategies should accommodate the special needs,
characteristics, and situations of the distance learner.

In discussing assessment of student performance online, Kibby (1999) seces
assessment as central to the teaching learning process and as part of the management
system. Assessments should measure student performance and result in feedback to
students about their performance. Kibby goes on to detail nine decisions to be made
when developing assessments for Web-based instruction.

1. Which perspectives of learning are going to be assessed, cognitive (acquisition
of knowledge), behavioral (skill development), or humanistic (values and attitudes)?

2. Who is going to make the assessment, the student, their peers, or the instructor?

3. Will assessment strategies be learning experiences in themselves?

4. Is the assessment to be formative (providing feedback during learning) or
summative (measuring learning at the end of the process)?

5. Arejudgments of performance to made against peer standards (norm referenced)

or established criteria (criterion referenced)?

How can assessment provide a balance between structure and freedom?

Will the assessment be authentic, related to real life situations?

Will the assessment be integrated, testing a range of knowledge and skills?

oo N

How can reliability and validity of assessment be assured?

Related to networked learning, McConnell (1999) observes that assessment may be
one of the last remaining bastions of academic life in that in a formal course it is usually
the one element where the learner has no, or very little, say or control. The instructor
usually carries out the assessment unilaterally with the final decision about learner
performance being their personal perspective. While this may be driven by the professional
responsibility of the instructor for determining proficiency in skills or knowledge of the
subject matter, assessment can be made a more integral part of the e-learning teaching/
/learning process. In doing so, it becomes feasible to design assessments that permit the
learners to allow their performance to influence subsequent assessments. This is
particularly true in e-learning where technology allows for frequent and varied assessments.
The key in assessing the performance of students in e-learning is to remain focused on
the learner’s attainment of the instructor’s stated goals and objectives. In doing so it is
important to resist opportunities to impose assessments merely because technology
facilitates the process.

E-Learning Design Implications

Because e-learning largely requires that courses are designed in advance of
teaching, the instructor as the developer has an opportunity to not only plan situations
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to embed assessments in the instruction, but also to review the instructional content and
planned experiences prior to implementation of the e-learning program. This can ensure
the validity of the assessments. The development requirement of e-learning requires
that the instructor (assuming he or she is also the course content developer) employs the
full range of instructional skills in the teaching e-learning process. They cannot rely on
interpersonal skills during teaching to compensate for weaknesses of organization in the
course or the lack substance or timeliness of the content, as is possible in traditional
course. Nor can well-structured learning experiences compensate for a lack of
communication skills in the e-learning teaching process. All elements of the instruction
must be in place in advance. For this reason there is no excuse for assessments not
coinciding with the content or the emphasis of the instruction. Thus, e-learning holds
instructors to the validity of their assessments. There is also no denying what has been
taught in e-learning due to its public and replicable nature. This increases accountability
from the perspective of the consumer (i.c., the student). Additionally, the communications
capabilities of asynchronous e-learning allow for greater sampling of student performance,
thus opening the door to opportunities for learners to influence the type and range of
assessments made of their performance.

We must move away from viewing assessment from the perspective of periodic
exams and graded activities, the results of which may or may not be discussed with the
class, to considering it in the context of e-learning where students come to view their
relationship with the instructor as one-on-one instruction. As this occurs, assessment
can become a continuous process, much like formative evaluation in improvement of
a course. It has been our experience that students truly value the personal focus on their
work and the obvious efforts to enhance their performance as they progress through the
instructional experiences at their own pace. The flexibility of time and place valued by
students in asynchronous e-learning facilitates the use of assessment strategies as
integral aspects of instruction. In face-to-face instruction, the same level of assessment
may be viewed by instructors and/or students as excessively time consuming and even
detracting from instruction.

Assessment Options

In viewing the range of assessment options available through e-learning, it is easy
to say that they are little different from those routinely employed in face to face
instruction. For example, Morgan and O’Reilly (1999) describe five different types of
assessment activities that are familiar:

e Ungraded activities and feedback built into study materials

* Self-assessment quizzes and tests that allow learners to check their own learning

* Formal feedback on assignments from instructors, peers, or work place colleagues
or mentors
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* Informal dialogue with instructors, peers or others
* Ungraded tests that prepare learners for formal graded assessments

While these are familiar and not unique to e-learning the difference is in how
technology makes them more feasible and possibly more effective to plan and execute.

Feedback

In the online courses taught by Meyen (Meyen, Lian & Tangen, 1997) assessments
typically include a mid-term plus a final exam, a literature review exercise, a collaborative
project, and approximately 30 activities, all embedded or strategically placed in the
course. With the exception of the exams, these are constructivist activities that engage
students in demonstrating continuous progress, and each provides the instructor an
opportunity to intervene, as necessaty, via reinforcement, directions, and/or correction
through feedback. By comparison, when teaching the same course in a traditional format
one day a week, Meyen was unable to provide the same level of feedback or strategically
deliver the feedback at a time when the student was engaged in the activity. The
submission of activities as independent learning experiences or as a vehicle for the
structuring collaborative projects and the return of responses by email is seen by
students as adding significantly to the usefulness of feedback.

Indeed, it is the capacity for timely and frequent feedback that transforms an
assessment experience into an instructional opportunity. Wiggins (1998) defines feedback
as providing a person information on how he or she performed in light of what he or
she attempted. A critical factor in providing meaningful feedback is the closeness of the
feedback to the task that is the focus of the feedback. That is, if students are to
maximally benefit from the feedback they must be able to relate the feedback to the logic
they employed in generating their response. In discussing instructor support for
facilitating feedback in a Web environment, Collis, De Boar, and Slotman (2000) refer
to the practical implications of feedback in the context of time expenditures, clarity of
expectations for students, and efficiency of managing the overall submission and
feedback process. Collis and colleagues go on to describe TeleTOP, a Web-based,
support system. Inherent in the system is the capability to link to types of responses,
thus reducing demands on the instructor while maintaining effective feedback to the
students. Examples of links include:

Example 1. Personal feedback by the instructor to an individual assignment
Example 2. Model-answer provided by the instructor

Example 3. Peer evaluation provided by the student(s)

Example 4. Automatic direct feedback provided by the computer

If assessment is to be integral to instruction, feedback is central to the assessment

process. E-learning makes this more achievable than traditional forms of instruction
when factors of time and access to information are concerned.
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In discussing continuous assessment in Web-based environments, Kerka and
Wonacott (2000) stress the importance of pacing, feedback, and learning quality, arguing
that pacing and feedback directly affect whether learners study and learn and how
effectively they do so. These are features that are central to e-learning and easily
accommodated in e-learning environments due to the ease of using electronic
communications.

LESsONS LEARNED FROM ASSESSING STUDENT PERFORMANCE IN
E-LEARNING ENVIRONMENTS

In assessing student performance through e-learning we have capitalized on the
capabilities of e-learning in integrating assessments into the instructional process.
Electronic communications combined with the development processes required to place
a course in an e-learning format facilitate the integration of assessments into the
structuring of the content, assighments, collaborative projects, creation of products and
evaluation procedures. We have found that in e-learning assessments can be made less
obtrusive and transformed to instructional strategies in a manner that causes students
to view assessments as opportunities to demonstrate what is being learned rather than
as evidence for grading.

Following are examples of assessment techniques that have been employed
successfully over 12 consecutive semesters in fully online asynchronous graduate-level
courses. The courses are structured around 16 lessons in which the instruction primarily
consists of multimedia lectures involving streaming media in combination with access
to selected resources in the form of readings, research summaries, and lists of URLs.
Each lesson is accompanied by at least one activity requiring a response from students
to demonstrate their understanding of the lesson content. Formative data are also
collected on each lesson as input for the instructor in improving the lessons and the
course. Finally, at the completion of the course students provide feedback via an
instrument designed to assess teaching effectiveness. This is the same instrument as used
institutionwide to assess instruction. These formative techniques encourage students to
view assessment as a cooperative enterprise in that the instruction is being evaluated in
addition to their performance. The lesson and course evaluations are returned
anonymously to a third-party email address.

The following section includes examples of assessments that have been employed
in fully online asynchronous e-learning courses by the authors.

Activities
An example of a lesson activity in the course on curriculum development entails

the creating a design for a curriculum project the student is working on. Specifically, the
student is required to illustrate the design graphically and provide a narrative explanation.
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If a student lacks the necessary skills to submit the response in a graphic form he or she
is allowed to fax the responses. This is a complex activity, in most cases necessitating two
or three exchanges of communications via email between the instructor and the student
before the student achieves a functional design. In addition to helping the student, the
process allows the instructor to observe the level at which the students are in the initial
activity and how they respond to the feedback provided. The feedback is provided
within 24 hours to enhance the student’s work in the refinement process.

This is a critical activity for the course being (on curriculum development), as it is
important to observe the student’s incremental progress in addition to the final product.
In experimenting with grading we have found that it does not appear to make much
difference in students’ performance whether an activity is graded or not, as long as long
as they are held to applying what is being learned through the activity in either exams
or in projects. What is important is that the students clearly know if they have fully
satisfied the instructor’s expectations for their performance on a given activity.

Literature Review Activity

As a way to expand students’ knowledge of the literature on the subject of the
course, each student is assigned to do what is referred to as Focus Presentations —
basically reviews of the published literature. Students are informed in advance that their
reviews will be shared with all other students in the course. The result is that each
student is creating resources for other students and the mutual benefit is that each
student has access to large number of reviews developed by peers in the course.
Selections must be approved in advance and cannot replicate any resource included in
the structured part of the course. Knowing that their reports will be shared contributes
to the quality of students’ work and adds meaning to both the assignment and the
assessment of their work. The instructor is provided a sample of the students work as
well as their perspective on what they consider literature that is relevant to the course.
The quality of the writing and the substance of the review are considered in the grading,

Collaborative Projects

Each course also includes a collaborative team project. Students are required to
form teams by communicating with peers from the course roster and subsequently select
their own team leader. Team membership and project topics are subject to approval by
the instructor, who clearly defines how the project relates to the course. The project
results in a product such as a curriculum prototype for the curriculum development
course. Instructions on the projects are embedded in five to six sequential multimedia
lessons with accompanying activities. Teams work through the lessons and complete the
activities as a collaborative effort. The instructor provides feedback to the team leader,
who is responsible for sharing the feedback with team members. Each activity response
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is reviewed by the instructor as an independent element of the project. Teams may
follow up with the instructor on feedback pertaining to any activity response to ensure
that they understand the respective element of the project covered in the activity. After
completing the activities associated with the project, the team integrates the feedback
into a revision of the project and then submits it as a cohesive product for evaluation.
The number of email communications between the instructor and the team leader
averages about 15 plus feedback on the graded project. Since team work is one of the
goals of the course, each student receives that same grade on the project. This approach
to assessing performance works well when an e-learning course involves a substantive
outcome that is applied in nature and to be effective in real life involves a group process.
Evaluation is based primarily on how effectively the team meets the requirements of
each element of the project and the extent to which they use the instructor’s feedback
to improve on the final project as a useful product.

In e-learning courses where the project assignment has been used, the evaluation
of the project contributes about 30 percent to the course grade. In only two incidences
have students reported that a team member did not contribute equally to the group
effort. Students largely use electronic resources to carry out the project, but they also
meet face to face if circumstances permit but it is not required. The response to the
collaborative projects has been very positive. The most difficult aspect of the project
process appeats to be searching out team members and reaching an agreement on the
project topic. This is viewed as an important outcome in itself.

Exams

Viewing assessment as integral to instruction opens up many opportunities for
sampling student performance. Minimum use is made of quizzes, and exams are limited
to the traditional mid-term and final exams. Exams are given online, with students
having the option of submitting their responses online, by fax or delivering them to the
instructor. The exams are a mixture of essay and objective items depending on the
nature of the course content. Since the courses are self-paced, students take the exams
at different times. To maximize the instructional value of the exams, detailed feedback
is given on each item. Exams are graded in sets to help the instructor maintain a frame
of reference for the expected performance.

In teaching online, there is always the issue of security and whether the student
enrolled is actually the person completing the exams. In the future technology will help
solve that problem. The courses reported here include an average of over 30 samples
of student performance apart from the exams. Given the large number of opportunities
to respond, it is unlikely that the probability of cheating is any greater than they would
be in a traditional course. Nevertheless, instructors need to be alert to indicators
suggesting cheating. This can be controlled partially in the design of the course and in
the structuring of what is assessed via exams and other samples of student work.
Proctored exams represent another option.
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Student Reports in Real Time

A vehicle for assessing student performance that has proven to be helpful in
evaluating performance in e-learning is the team report. To be effective, this requires a
synchronous experience. For that reason, we have not used it in the asynchronous
courses but have tried it in an online seminar that mixes synchronous with asynchronous
techniques. Teams are formed to research a particular topic on which they are to prepare
a narrative report. A Power Point presentation and use of an audio resource are used
to make a live presentation. The Power Point presentation is posted in advance of the
scheduled report time so other students enrolled in the class can review it prior to the
session and also have the presentation on their desk top when the team reports. Students
need not be at the same place to participate, but arrangements are made for group sites
if members wish to be in small groups; otherwise they can participate individually from
wherever they are able to access a computer and a telephone. It is important for team
members to participate in all aspects of preparing and presenting the report. Creating
the Power Point display is one exception as some team members may be more
experienced in the use of Power Point.

This technique not only allows instructors to observe behaviors that are not evident
when assessing text — and product — type responses, it also allows the instructor to probe
individual team members using the audio capabilities. The key is to structure sufficient
time for the interaction versus the presentation. We have allowed the final narrative
report to be submitted following feedback on the report. We have experimented with
peer evaluations with varied results. Students do differentiate in their assessments of
peers. One concern has been students’ varied background knowledge on the topics of
the reports. It is not clear that more knowledge necessarily contributes to a more
objective assessment. Our approach to the peer evaluations has been to play down the
quality of the presentations and to focus on the substance of the reports as students
tend to be impressed with the quality of presentations, often overlooking weaknesses in
the substance. However, we believe that peer evaluations in the right context can be
effective and can add to the instructional value of the experience. In this situation the
emphasis is on reviewing and reporting research so the organization and presentations
of information as perceived by others in a reasonable aspect of performance assessment.

Journal Entries

Because e-learning is still a new experience for most students, we have found that
it is beneficial to engage them in reflection. Thus, students are asked to maintain a
journal of their experiences as they progress through the course. The guidelines are very
general — they are instructed merely to record their thoughts about the instructional
experience. This need not occur each day but should happen on a regular basis. The
entries may range from comments about an activity, to the lack of clarity of a lecture,
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the time required to access a resource, or students’ personal reaction to the mode of
instruction. The intent is to make them aware of the different features of e-learning on
the assumption that they personally may me become engaged in developing e-learning
in the future and/or will be enrolled in additional e-learning classes. The reaction has
been especially positive from first-time students, whereas students experienced in
e-learning find the process less useful. While this does not contribute to assessment
from the perspective of judging performance in the realm of grading, it contributes to
knowledge of student performance and thus serves as a formative feature for the
instructor. These journal entries are best shared at the conclusion of the course
following grading.

LrTERATURE PERSPECTIVE ON ELECTRONIC PORTFOLIOS IN MONITORING
STUDENT PROGRESS

The monitoring of student progress via electronic portfolio development facilitates
two primary types of evaluation, formative and summative. Formative evaluation can be
used to identify strengths that can be built upon and weaknesses that need prescriptive
feedback that will encourage both instructor and student reflection on ways to improve
professional development and training. Summative evaluation serves more of a
retrospective function in that it is a documentation of achievements and professional
skills. Traditionally, portfolios have been widely used in both the visual and performing
arts as a means to provide a showcase of select pieces of an artist’s work. The use of
portfolios and performance-based assessments have become a standard practice in
business and various professions in recent years. Portfolios usually contain select
samples of work that represents the student’s or job candidate’s strengths and weaknesses.
In addition, when used in this manner, portfolio assessment provides a more accurate
means of measuring academic and professional skills. Essentially, portfolio and
performance based assessment are both ways of evaluating activities or products that
are representative of skills applied to a performance task, whether that task is job related
or associated with a series of instructional goals and objectives. In addition to providing
evidence of depth and breadth of knowledge and skills, the professional portfolio when
done thoughtfully, can serve as a “knowledge resource” for future reference. With the
emergence of e-learning, the portfolio has evolved as a management tool for instructors
and students. Thru the use of technology, the electronic portfolio in hypermedia format
can become a “personal/professional information management” system that contributes
significantly to the pedagogy of e-learning in higher education in addition to professional
development and as a tool for K-12 students.

One of the recent trends in the field of professional development for teachers has
been the use of the professional teaching electronic portfolio. The electronic portfolio
is a way to encourage and show cases the professional development of teachers and their
teaching skills. For pre-service students, it provides an excellent addition to a resume or
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curriculum vitae and is a valuable tool for marketing oneself to future employers. The
portfolio is an excellent format for presenting one’s professional goals and philosophy
of teaching to others. Additionally, and most exciting, the portfolio can be used as a
personal information management system during pre-service education that can ultimately
provide an index of resources that will be used in one’s future teaching practice such as
lesson plans, multimedia presentations, bookmarks of favorite educational websites,
handouts, and various other professional development resources. In this context it
become a tool for use in courses to record and organize examples of what is being
learned while generalizing to a product that can be employed when they begin teaching.
In this sense, an electronic portfolio transforms from a management system while and
student to later being a “teaching toolbox” that allows all of ones professional resources
to be indexed into one self-contained system that can be stored in a variety of formats,
whether CD or DVD-ROM or on any number of external hard disk storage devices.
It is also an excellent way to develop and showcase one’s knowledge of the use of
technology for instructional purposes. By using electronic portfolios, students are
developing their technology skills.

Electronic portfolios, like traditional portfolios, are selective representational collections
of student work that are made available in electronic form, on CD-ROM or on the
Wortld Wide Web in the form of hypermedia (Barrett, 1994). What makes electronic
portfolios more engaging is the use of various forms of multimedia that can include
audio, graphics, photographs, text, and video. Recently, a number of software packages
have been developed for use in both K-12 and higher education, which allow teachers
and students to create electronic portfolios that help to document student classroom
achievement. One such program is Aurbach’s “Grady Profile” (Grady, 1991) that
provides a template that allows various items to be entered and stored including work
samples, test scores, and oral presentations. Other commercially available software
programs such as Roger Wagner (1993) Publishing’s “HyperStudio” and Claris’ “FileMaker
Pro,”(Brewer, 1994) provide the means for teachers to develop their own templates for
portfolio assessment. While these software programs can be used to create customized
portfolios they are all proprietary solutions and therefore the trade off is ease of use for
the costs associated with the initial purchase of the software program. The open
standards of hypertext mark-up language (HTML) offers the most flexible and least
costly approach to the creation of electronic portfolios.

The use of HTML format allows users to take full advantage of the community
publishing capabilities of the World Wide Web. User friendly HTML authoring tools are
available that make web page creation simple, even for the most novice computer user.
Advantages of bringing portfolios into the web environment include the ability to create
media rich records of accomplishments or performances such as a video of a dance
recital or sports event. Moreover, the web facilitates the seamless integration of the
portfolio’s media components into a cohesive and readily accessible framework. Instead
of creating a “portfolio box” with papers photos video and audio cassettes that require
several days to mail, students can now create personal web portfolio sites that can be
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accessed and updated instantly by anyone at anytime with all media components of the
portfolio only a click away.

LessonNs LEARNED FroM UsiNG ELECTRONIC PORTFOLIOS

In several of our courses students are required to create and manage their own
personal course portfolio web site. At our university, students gain access to 10
megabytes of free server storage when they register to receive their email account. Their
web address is based on their email so it is easy to locate. For example, a student with
the email patsmith@ku.edu website would also have a website called http/people.ku.edu/
/~patsmith. We provide basic HTML templates that students can use in creating their
web site. The students then use readily available web development tools such as
DreamWeaver and to create their portfolio website.

Student Owned Electronic Portfolios

There are several advantages to the approach of students use general web
development tools to manage their own portfolio development and maintenance.
Information technologies are continuing to evolve at an exponential rate and new or
improved web development tools are emerging every few months. Some universities are
using HTML and or XML as the primary underlying technology while others are using
Adobe’s Acrobat, Flash, MediaPlayer or RealPlayer. It may be too eatly in the evolution
of these technologies to lock in to proprietary portfolio management tools if they
restrict access to emerging information technologies.

Another advantage to student owned portfolio website is that each student learns
to control the use or misuse of the server space. At one time we provided space for
student work within the course’s server space. The problem with this approach was that
students would continue to deposit version 1, 2, 3... of their media projects on the
course’s web server and quickly fill up available space. When students own their web site
they are more rigorous in controlling what is on “their” space.

With the student owned portfolio approach the students are developing lifelong
skills for managing their personal web space. They choose which work from their course
portfolio to carry forward in their general portfolio and which work to exclude. The
students are also responsible for managing accessibility to sensitive personal and
academic information. This is a liability better left in the hands of the student that with
the instructor or educational institution.

The Structure of Content in Online Course Portfolios

For many of our courses we provide generic HTML templates that list contact
information including the student’s name (required), email (required), photo, telephone
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and address. Students are asked to write a brief (>150 word) descriptive statement that
vary depending on the course content. For example in a research seminar students write
a belief statement or philosophical perspective that provides the foundation for their
research agenda. In other courses students provide a brief description of their current
employment course expectations and/or career goals.

Other content varies with the course goals and pedagogy. Tailoring the course
portfolio’s structure is a matter of requiring additional links on the portfolio web site.
In some cases these links are to other student created web sites. For example, some of
our courses incorporate project base activities where students are creating media rich
stories or reports that link to web sites. These projects integrate a wide variety of media
including photos, diagrams, animations, streaming audio and video. For these project
base activities we post the project requirements and assessment rubric. Students then
develop the project and provide a link to the project web site from their course portfolio
web site.

Some of the content for courses is best revealed in progressive manner. For
example the course might involve a journaling activity where students are adding new
information to a report each week that describes field observations, or new information
that they have discovered. Ancillary web site development also works well for these
progressive activities where students provide a link from their course portfolio web site
to a web page that is updated each weak.

Exams and Portfolios

Many of our examinations take the form of written documents that are most
easily saved as a Microsoft Word (.doc) or Rich Text Format (rtf) document. In
these case the exams are posted at a given time and students are required to post or
email their responses on or before the due period. Examinations provide somewhat
more involved security requirements than other information in the students’ course
portfolio. In many cases the students simply email their exams to the instructor and
refrain from posting the link to their course portfolio until after the due period. We
have recently explored the use of eclectronic keys to provide access to sensitive
materials. In this case the instructor creates a password for each student that the
student uses to provide the instructor with access to the sensitive material in their web
site.

Group Collaboration in Online Portfolios

Our courses often involve students working together in group activities to
develop artifacts that reflect what they have learned. The artifacts for these activities
may take the form of papers, PowerPoint slides, group presentations and/or media
rich websites. Each member contributes to the artifacts in unique and group roles.
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The online environment has proven particularly productive for these type of group
activities. Many of our students are practicing professionals who live at considerable
distance from each other. Student controlled web sites provide these students with an
environment where they can contribute to product development from anyplace at
anytime. For these group projects activities we ask each students to create a link from
their course portfolio web site to a page that describes their role and how they
benefited from the development of the group product. This page then links to their
groups project.

SUMMARY

The newness of e-learning as a mode of instruction in personnel preparation
makes reliance on shared personal experiences important in furthering the development
of best practices. While the literature on instruction in e-learning environments is
emerging through traditional forms of scholarly dissemination and web sites, much of
what is occurring has not yet found its way into accessible sources. This is largely due
to the time required to develop, employ and validate practices prior to sharing them. In
the space available we have tried to provide perspectives on the literature while at the
same time sharing from our personal experiences in e-learning over the past seven years.
While the applications have been subjected to repeated use and evaluation over several
years, they may not generalize to all e-learning environments. They are presented here
in the context of the position that the emerging e-learning pedagogy enhances the
opportunity to fully integrate assessment into the instructional process and implement
instructional management systems for instructors and students in the form of electronic
portfolios.

Following are web sites we have found to be useful.
Using Technology to Support Alternative Assessment and Electronic Portfolios

This website provides information regarding the use of technology to support
alternative assessment and electronic portfolio development. It is maintained by Dr.

Helen Barrett, Assistant Professor, Educational Technology, School of Education,
University of Alaska Anchorage.
URL: http://electronicportfolios.org/portfolios.html

Assessing Students Online

This website focuses on various aspects of online assessment including the purpose
of assessment, the advantages and disadvantages of online assessment, as well as
providing links to resources for creating online assessments.

URL: http://www.newcastle.edu.au/setrvices/teaching-learning/guide-teachin

/assessment/
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Creating Multimedia/Interactive Tests for the Internet in 10 Minutes
This paper explains ways that instructors can create multimedia/interactive tests,
surveys, and assignments for the Internet using QuizPlease software.

www.aln.org/alnweb /magazine /issue2/rob.htm

Rubrics for Web Iessons

This site focuses on authentic assessment and the use of rubrics with examples,
templates, and links to other related resources.

URL: http://edweb.sdsu.edu/webquest/rubrics/weblessons.htm

MVCR Course on Student Assessment in Online Coutses

This is an online course that focuses on vatrious assessment formats and theories

that can be used for evaluating students in online courses. Topics include:

alternative assessment strategies, linking assessment with curriculum and instruction,

asessment reliability and consistency, creating scoring rubrics, and strategies to

minimize cheating online.
www.mvct.org/Courses/C-CourseDetail.asp?course=4&textonly=false

ADEC Distance Education Consortium

This is the website for the American Distance Education Consortium. This site
provides a comprehensive list of general resources for distance education.

URL: http://www.adec.edu

Center for Effective Teaching and Iearning — The University of Texas at HI Paso.
This site provides information and tools for developing and assessing teaching

portfolios.
URL: http://www.utep.edu/~cetal/portfoli/index.htm
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NOTA DE APRESENTACAO

Quando uma nova publicagio se
inicia é natural que a entidade responsivel pela sua edigio se
apresente, O Departamento de Ciéncias da Educagio nasceu,
sob a forma de drea cientifica em 1988, constituindo deste
modo uma das estruturas fundadoras da Universidade Aberta.
Autonomizado, em 1994, como departamento, ¢ presentemente
uma estrutura organica da Universidade destinada 2 criagio ¢
partilha do conhecimento, numa perspectiva integrada.

Neste sentido, o Departamento cultiva um conjunto vasto
de areas cientificas, que considera ser as mais relevantes para a
compreensio do fenémeno educativo num sentido interdis-
ciplinar: a Comunicagdio Educacional: o Desenvolvimento Curricular,
as Dididcticas ¢ metodologias de ensino/ aprendizagem; a Educagao
Multicuitural/ Intercultural, a Educagio Pessoal, Social e Comunitdria,
o Ensino a Distincia; a Filosofia da Fducagdo; a Gestdo Educacional,
a Histéria da Educagio; as Necessidades Educativas Especiais; a Prico-
logia Educacional, a Sociologia da Educagdo e a Teoria da Educagdo.

A nossa ac¢io desenvolve-se sob dois grandes eixos. Assim,
destaca-se, desde logo, a criagdo e leccionagdo de cursos, a qual
incide especialmente no nivel de pés-graduagio. Em simultineo,
levamos a cabo variadissimos projectos de investigagao e desen-
volvimento, no 4mbito tanto da investigagio fundamental como
da aplicada. Na verdade, o Departamento especializou-se na
utlizagio da metodologia de ensino a distincia, nas suas vertentes
multimedia tradicional e oafine, pelo que essa ligagdo permanente
da pritica pedagdgica a investigagio assume uma particular
importancia. Nos ultimos anos, temos vindo a privilegiar a re-
flexio tedrica sobre os possiveis desenvolvimentos da meto-
dologia de ensino a distdncia ¢ a experimentagio de novas
tecnologias.
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