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Resumo

O conhecimento didatico ndo deve ser visto como um somatério ou justaposicdo de outros
conhecimentos. Se pelo lado do conhecimento disciplinar o cruzamento de saberes e da praxis,
enraizados em quadros epistemoldgicos e as vezes mesmo em categorias ontologicas
distintas, pode ser gerador de tensdes propiciadoras ou ndo de reformulagdes, o problema
adquire novas dimensdes quando a este se junta o campo pedagogico, onde também existem
subjacentes visbes filosoficas e ideoldgicas que podem convergir em propostas com
carateristicas diferentes. As préprias tecnologias ndo podem ser analisadas como instrumentos
per si, nem se esgotam na sua relacdo com a ciéncia. H4 uma dimensado social e mesmo
individual que afeta a nossa prépria maneira de nos relacionarmos em sociedade. E neste
quadro tedrico que temos vindo a desenvolver um modelo de transposi¢cado didatica para
ambientes de eLearning. No presente trabalho, dedicamos a nossa atencdo a coaprendizagem
e a coinvestigacdo enquanto processos que ajudam a exemplificar algumas situagbes do
modelo antes referido. Para o efeito sdo analisados dois exemplos, apresentando-se e
discutindo-se dados empiricos recolhidos durante a investigacdo. A recolha de dados foi
suportada essencialmente pela técnica de anadlise de contedudo. Os resultados permitem
identificar a existéncia de problemas do foro da didatica que devem ser merecedores de
atengdo em futuros estudos.
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1. Introducgéo

Entre a definicdo de um modelo pedagdgico e a respetiva implementagdo no quadro
das mais diversas disciplinas, deve existir uma reflexdo de cariz didatico e de malha
mais fina, que permita identificar as vias mais corretas a serem seguidas em cada
dominio cientifico. Isto ndo significa o desvirtuamento do modelo inicialmente
delineado, mas sim a necessidade de repensa-lo e adapta-lo a exigéncias concretas.

Neste trabalho, parte-se de uma analise ja iniciada anteriormente (Amador et al.,

2016a e 2016b) sobre a problematica de transposicdo didatica em contexto de



eLearning. Para o efeito assumimos como ponto de partida por um lado um modelo
pedagdgico em concreto, o Modelo Pedagogico da Universidade Aberta, suportado
num conjunto de principios base, os quais privilegiam a comunicacdo assincrona no
seio de classes virtuais (Pereira et al., 2007) e, por outro lado o modelo de
transposicdo didatica em ambientes de elLearning que temos vindo a desenvolver
(ibid.).

Numa primeira parte apresenta-se o quadro de referéncia que suporta a analise dos
dois exemplos didaticos apresentados no tépico 4, subdivindo-o para efeitos de maior
clareza na argumentacdo em dois temas: i) breve referéncia a didatica do eLearning e
ao modelo de transposicao didatica; ii) analise dos conceitos de coaprendizagem e
coinvestigacdo. No tépico 5 apresentam-se dois exemplos correspondentes a dois
estudos empiricos, sendo um deles mais dirigido para coaprendizagem e outro para a
aplicacdo de uma estratégia didatica, suportada na coinvestigacdo. No topico 3 séo

ainda identificados os principais elementos relativos as opgdes metodoldgicas.

2. Transposig¢ao didatica em eLearning

A expressdo “transposicdo didatica” surge numa primeira fase na comunidade
cientifica francofona (Chevallard, 1985; Joshua e Dupin, 2003; Clément, 2010), sendo
posteriormente apropriado e transformado por alguns autores anglo-saxénicos
(Shulman, 1986, 1987; Mishra e Koehler, 2006). Contudo, apesar desta filiagao inicial
e comum, hoje estamos perante duas linhas de investigagdo com escassa ligagao ou
interacdo. A nosso ver, este facto deve-se a divergéncias conceptuais de base, assim
como ao maior pragmatismo da corrente anglo-saxdnica, associada em grande parte
ao uso das Tecnologias da Informagédo e Comunicacdo. Neste uUltimo dmbito, surgiram
diversos modelos como por exemplo o TPACK (Technological Pedagogical And
Content Knowledge) (Mishra e Koehler, 2006), o modelo ICT-TPCK (Angeli e
Valadines, 2009) (Information, Communication, Technology - Technological
Pedagogical Content Knowledge) ou a proposta de Saad et al. (2012) do TPACK-XL
(Technological Pedagogical And Content Knowledge - Context Learner’s).

Em Amador et al. (2016a) propusemos um modelo de transposicdo didatico para
ambientes de eLearning, que concilia varios aspetos presentes em anteriores modelos
(fig. 1). O modelo tem por base um tetraedro regular (poliedro composto por quatro
faces - tridngulos equilateros). Esta forma tridimensional permite “rodar” o modelo e

analisar os temas a partir de perspetivas diferentes ao mesmo tempo que o podemos



desdobrar em cada uma das faces. Nesta proposta atribuimos papel central ao
conhecimento didatico (CD), ponto de convergéncia das trés arestas, o qual
consideramos corresponder ao espago da sala de aula virtual. E neste cruzamento de
diversos saberes profissionais, que devera ter lugar a concretizacdo de estratégias
propiciadoras das aprendizagens.

Importa destacar que este CD n&o deve ser compreendido como um somatério ou
justaposicao dos outros conhecimentos. S6 numa perspetiva superficial o poderiamos
considerar deste modo. Se pelo lado do conhecimento disciplinar o cruzamento de
saberes e de praxis enraizadas em quadros epistemoldgicos e as vezes mesmo em
quadros ontologicos distintos, é gerador de tensdes propiciadoras ou ndo de
reformulagdes, o mesmo acontece quando ocorre também uma intersecdo com o
campo pedagodgico, onde existem subjacentes visdes filosdficas, ideoldgicas que
convergem em propostas com carateristicas diferentes. As proprias tecnologias nao
podem ser analisadas como instrumentos per si, nem se esgotam na sua relagdo com
a ciéncia. Ha uma dimensao social e mesmo individual que afeta a forma de vida
humana e a propria evolugdo dos sujeitos.

Refletir sobre a didatica em ambientes de eLearning € um processo em que se procura
aprofundar as relacbes entre os vértices deste modelo, porque em cada aula e em
cada espaco virtual o professor esta a criar situagdes de equilibrio entre estes trés
aspetos. Podemo-nos questionar se o estudante esta a ser capaz de gerir o manancial
de informacao disponivel, se ele tera concegbes prévias que permitam torna-la
significativa, ou ainda se existe o desejo de aprender. Porque ndo existe
aprendizagem sem vontade de aprender. Assim, como €& possivel um professor
motivar alunos que convivem no seu diario com repositorios potentes de
armazenamento de dados, para fazer um esforgo, para os organizar, classificar, isto é,
para |hes dar sentido. As questdes do pensamento superficial, da dificuldade em
desenvolver competéncias de pensamento critico, da concentragdo, sdo exemplos de
problemas que emergem do cruzar das diversas dimensdes e, a procura das melhores

respostas é do ambito do conhecimento especifico do professor.
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Figura 1 — Proposta de modelo de transposigao didatica, centrado numa Didatica do
eLearning. Legenda: CPC (conhecimento pedagdgico e de conteido); CTC
(conhecimento tecnolégico e de conteudo); CTP (conhecimento tecnoldgico e
pedagdgico); CDC (conhecimento didatico e de conteudo); CDP (conhecimento
didatico e pedagdgico); CDT (conhecimento didatico e tecnolégico).

No presente trabalho, vamos apenas dedicar a nossa atenc&do a coaprendizagem e a
coinvestigacao, enquanto processos que ajudam a exemplificar algumas situa¢des do

modelo antes referido, passando por isso a uma breve caraterizagao destes conceitos.

3. Coaprendizagem e coinvestigagao

O século XXI esta marcado pelo aparecimento de novas ferramentas tecnolégicas e
por mudancas socioculturais que emergem de alteragdes nas formas de comunicar, as
quais podem ser encaradas também como sucessivos ciclos que de forma gradual vao
abrangendo uma populagdo mais vasta e sem fronteiras. Podemos afirmar que a
comunicagdo através de redes sociais € um elemento fulcral para a modernidade
liquida em que vivemos (Bauman, 1997).

Neste contexto, as conceg¢des de coaprendizagem e a coinvestigagao (Okada, 2007,

2012 e Okada et al., 2009) ganham particular pertinéncia. A coaprendizagem é um



conceito que passou a ser mais significativo devido a diversas vantagens de criagcéo e
intercambio de conhecimentos gerados por usuarios, pela rapida partiiha de
informagdes, incluindo a investigagdo colaborativa e social em rede, denominada
coinvestigagcao (Okada, 2007, 2012; Okada et al., 2009). Brantmeier (2005) explica a
coaprendizagem através da interagdo centrada na aprendizagem colaborativa,
incluindo a construgdo de uma verdadeira «comunidade de pratica», que conduz por
sua vez ao envolvimento dindmico e participativo dos sujeitos na construgédo coletiva
do conhecimento

O primeiro conceito, a coaprendizagem, esta associado a criacdo de estratégias,
formatos e cenarios de intercambio de conhecimentos gerados por usuarios
organizados em redes, numa constante partilha de informacdes e de dados (tabela 1).
Mas para que exista coaprendizagem é necessario que os estudantes ndo se limitem a
reproduzir informagdo, mas que confrontem entre si conhecimentos, percegdes e
modelos mentais dispares. E, sera relativamente a este aspeto que a intervencéo
didatica é crucial, porque o professor deve propor tarefas e fornecer caminhos de
pesquisa que orientem a contrastacao de ideias, de percecdes e de perspetivas. Caso
esta condicdo ndo acontega podemos correr o risco de nao se verificar uma
aprendizagem significativa, mas sim uma atividade reprodutiva e de justaposi¢cédo de
pontos de vista. Pensar formas de coaprendizagem e de aprendizagem aberta
colaborativa (Okada, 2012; Okada et al., 2008) nos espacos online induz a questionar
sobre 0 «como» e «de que forma» estes espacgos se podem tornar mais produtivos e
acessiveis a construcio coletiva de conhecimento.

Quando referimos a coinvestigacdo estamos a remeter para um processo de nivel
mais exigente, uma situacdo particular da coaprendizagem, porque pressupde a
tentativa de compreender algo, isto é, de desocultagcdo de uma qualquer realidade. A
investigagdo é um processo continuo de levantar questdes importantes coletivamente,
integrando informagdes relevantes e gerador de linhas aceitaveis de raciocinio
fundamentadas em premissas cientificas. Tal processo realizado coletivamente,
coinvestigacao, torna-se ainda mais complexo. Neste contexto de coaprendizagem por
coinvestigacdo, a intermediacdo pedagdgica, integrando a avaliagdo no processo
torna-se essencial. Os professores precisam oferecer suporte aos coaprendizes
através de estratégias, de metodologias e de orientac&o, ajudando-os a aplicar o que
sabem e a adquirirem novos conceitos e métodos, suportados por exemplo em

estratégias de ensino como a PBL (Problem Based Learning) (Okada, Meister e



Barros, 2015). No seu conjunto este processo requer e propicia o desenvolvimento de
habilidades essenciais na investigacao cientifica:

i) Formular questdes cientificas.

ii) Selecionar informagdes relevantes e evidéncias.

iii) Descrever explicagbes com base em evidéncia.

iv) Conectar conhecimentos nas explicagdes.

v) Comunicar conclusdes com justificativas.
Com a pratica do mapeamento coletivo na coinvestigacao, os coaprendizes podem
desenvolver as referidas habilidades de forma gradual e realizar etapas da
investigagdo com maior autonomia. Essa autonomia acontece gradativamente a
partir do docente e dos coaprendizes em situagbes de interagdo. Isto significa, que
ao colocarmos um grupo de alunos perante uma situagcdo de coinvestigacdo
estamos a incentivar uma procura orientada de informagédo, em fungao de um
problema inicial, o tratamento dos respetivos dados e a produgéo de assercdes de
valor ou de conhecimento a partir deles, tornando-a compreensivel para 0os nossos

quadros teoricos de referéncia (tabela 1).

Tabela 1 — Contextos Online/ estratégias didaticas.

CONTEXTOS ONLINE DESCRIGAO EXEMPLOS
IESTRATEGIAS DIDATICAS

- coaprendizagem de conteudos. O aprendente produz documentos digitais em Criagdo de um texto;
contexto de colaboracdo e de cooperacdo com criagdo de um artefacto
outros colegas. digital, pesquisa online e
construgdo conjunta de um
documento.
- coaprendizagem participativa de A criacdo participativa do conhecimento € Contribuigbes, intervencdes
conhecimento em contexto de orientada para a compreensdo ou resolugdo de nos féruns especificos,
investigacéo a partir de problemas partilhados pelo grupo, concebido associagbes a redes com
estratégias de coinvestigagao. como uma comunidade de aprendizagem e interesses comuns, partilha
investigacdo. O aprendente e os seus pares sdo de informagdo em espagos
envolvidos numa investigagdo coletiva que pode de intercambio de
envolver membros da sua comunidade local ou investigagao.
estarem inseridos numa rede.

A estratégias definidas em contextos online para a coaprendizagem a partir da
coinvestigagdo integram um processo coletivo de partilha de "experiéncias e de
conhecimentos e a negociacdo da relevancia dentro do grupo” (Stahl et al., 2014).
Este processo pode levar os estudantes a produzirem novos conteudos, que poderéo
mesmo assumir formatos digitais distintos dos documentos originais. Para além disso
passam por um processo que propicia o desenvolvimento de habilidades essenciais
na investigagcao cientifica. A tabela 2 integra estes dois contextos online/estratégias

didaticas no modelo anteriormente apresentado (fig. 1).



Tabela 2 — Conhecimento didatico, estratégias didaticas e as trés dimensbées do

Modelo de Transposi¢ao Didatica, elaborado por Amador et al. (2016).

CONHECIMENTO DIDATICO

- coaprendizagem de
conteudo/competéncias.

- coaprendizagem participativa
de conteudos/competéncias
em contexto de investigagao

CONHECIMENTO
CONCEPTUAL

- Interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade

- Epistemologia
(obstaculos
epistemoldgicos, o valor
do “erro”, confrontagcéo
de paradigmas,
refutagao, ...)

- Ontologias (construir
mundos, observacao
versus natureza)

- Identificar problemas

- Enunciar objetivos e
questdes de investigacao
- Avaliar da
exequibilidade e do valor
da investigacgao.

- Enquadrar nos
programas das unidades
curriculares

4. Metodologia de investigagcao

DIMENSOES DO MODELO

CONHECIMENTO
PEDAGOGICO

- Conceitos chave
(colaboragao e
cooperagao)

- Area de
desenvolvimento
proximal (Vigotsky)

- Dinamica de grupos

- PBL (problema based
learning)

- Ensino e aprendizagem
em contexto

- Ensino e aprendizagem
por pesquisa

- Ensino e aprendizagem
colaborativos e
cooperativos

CONHECIMENTO
TECNOLOGICO

- Identificagao de
ferramentas

- Literacia digital
-Usabilidade pedagodgica
das interfaces e recursos

- Identificagédo de
ferramentas de pesquisa.

- Software de tratamento de
dados

- Software para
apresentagao dos
resultados

- Suportes comunicacionais.
- Suportes digitais de
partilha

- Redes e comunidades de
aprendizagem com
interesses comuns

A presente investigacdo enquadra-se num paradigma qualitativo, assumindo-se como
um estudo de natureza exploratério. Nessa medida, os dois exemplos que a seguir s&o
apresentados poderiam ter sido designados por estudos de caso. Porém, devido a
dimensdo do trabalho, que limita a introducdo de elementos de informagao
complementares que poderiam conduzir a processos de triangulacdo de dados assim
uma maior contextualizagcdo dos estudos, optou-se por designa-los apenas por
exemplos. Sao situagdes que a posterior serdo alvo de maior aprofundamento, com
alargamento da prépria dimensio das amostras.

Destacamos ainda a utilizagdo da técnica de analise de conteudo como forma de
detetar tendéncias, que pudessem ser interpretadas (Coutinho, 2015; Bardin, 2015;
Krippendorff, 2004). Para o efeito foram estabelecidos dois conjuntos de categorias,
um para cada exemplo, definidas e estabelezidas apds a leitura flutuante do corpus de

andlise. Cada entrada dos estudantes foi integrada apenas numa das categorias, em



funcdo da dominancia de determinado tipo de intervencdo que nela se considerou

existir.

5. Andlise de exemplos de coaprendizagem e de coinvestigagao com base

no modelo de transposicao didatica

Cada vez mais as instituicbes de ensino superior que fazem uso do elearning
necessitam de ser mais exigentes e possuirem padrdes de qualidade mais elevados.
Os estudantes que investem em formacdes que adotam esta metodologia precisam de
encontrar docentes capacitados e atualizados que os conduzam a aquisicdo das
competéncias desejadas. Se o dominio da parte conceptual, da vertente pedagdgica e
da vertente tecnoldgica, sdo os fundamentos de uma saber profissional préprio que
reflete teoricamente sobre a praxis em ciclos constantes de investigagdo acgédo - o
conhecimento didatico, a verdade é que o perfil do professor nestes ambientes
também o obriga a wuma atencdo particular aos problemas educativos
contemporaneos. Como Brown (2008) refere, ha subjacente uma procura constante e
inesgotavel por caminhos, meios, intercambios, colabora¢gées que permitam construir
um conhecimento didatico. Tendo presentes alguns destes objetivos passamos a

analise de dois exemplos.

5.1 Exemplo 1

E nesse sentido que o primeiro exemplo objeto de estudo corresponde ao trabalho
realizado no dmbito do Mestrado em Pedagogia do eLearning na Unidade Curricular
(UC) de Materiais e Recursos para elLearning, no primeiro semestre do ano letivo
2014-2015. A turma era constituida por 19 estudantes, 14 do sexo feminino e 5 do
sexo masculino, oriundos de trés paises — Portugal — Brasil — Mogambique. A UC
conta com a estrutura de um Contrato de Aprendizagem contemplando: a)
Competéncias; b) Conteudos; c) Ambiente de Aprendizagem; d) Metodologia; e)
Recursos - Bibliografia; f) Roteiro de Atividades; g) Avaliagdo. Esse contrato é
disponibilizado aos estudantes no inicio das atividades letivas e contém explicagdes

sobre a dindmica planeada pela docente.

O primeiro tema estava dividido em 3 momentos:



- leitura, exploragdo e reflexdo a partir de alguns recursos orientadores e
disponibilizados na sala de aula virtual; os estudantes deveriam analisar, refletir,
pesquisar e partilhar entre si o tema no férum de apoio, fazendo apelo a
apresentacao e ao comentario de exemplos concretos;

- participagdo na discussdo em férum, partindo de uma afirmagdo sugerida pela
docente, com base nos recursos que tinham explorado e na reflexdo pessoal os
estudantes deveriam interagir com os colegas, desenvolvendo um didlogo

relevantes em analise. As

fundamentado em torno das questbes mais

intervencbes deveriam clarificar, complementar, informar, problematizar,
argumentar, etc. ... relativamente a tematica em discusséo;

- elaboracdo de um artefacto digital. Explorar e utilizar uma ferramenta digital para
futura elaboragédo colaborativa de trabalhos de grupo e projetos. Assim, os
estudantes adquiririam conhecimento pratico e concreto sobre a respetiva
utilizagéo.

Para a realizagdo destas tarefas os estudantes tinham dois fora de comunicagao

assincrona, um férum disponivel todo o semestre e para todas as atividades e um

féorum de discussdo somente acessivel durante o debate fundamentada.

Tabela 3 — Tipos de participacdo dos estudantes e as dimensdes do modelo.

CONTEXTOS / DIMENSOES DO MODELO
Tipo de participagdo | ESTRATEGIAS CONHECIMENTO | CONHECIMENTO CONHECIMENTO
estudantes — nimero | DIDATICAS CONCEPTUAL PEDAGOGICO TECNOLOGICO
de intervengdes
Explorar 12 | Leitura, Compreender a Ato de saber; Conhecimento e
exploracgéo e estrutura e o tema | identificar as abordagem do tema
33 | reflexdo que sera concegdes e através das tecnologias
Refletir estudado “obstaculos” dos
estudantes Docente: conhecimento
das tecnologias que pode
Docente: orientar a utilizar para ensinar o
aprendizagem dos tema
estudantes
Comentar 47 | Participagdo na | Construgao do | Compreender as Conhecer e debater sobre
discussao em | saber ideias e as as tecnologias e o tema
férum dificuldades do tema abordado
Fundamentar 30 estudado
(novos
conceitos / Docente - Saber a
nova vis&o) percegéo dos
estudantes sobre o
tema
Partilhar novas | 3 Elaboragao de Trés momentos: Articulagao entre o Conhecer ferramentas
ferramentas um artefacto investigacao, conhecimento digitais, tecnologias como
digitais digital elaboragéo, pedagdgico e a ajuda a aprendizagem
concegao especificidade da
unidade curricular Docente: adaptar as
diferentes tecnologias as
diferentes atividades




Neste exemplo, o design pedagdgico dos recursos e atividades (materiais e
estratégias didaticos) fortaleceu a aprendizagem pois estamos perante uma forte
relagcdo entre pedagogia e epistemologia, ou seja, as escolhas do docente estdo em
relacdo direta com a construgdo do saber e a pedagogia, assim como entre o
conteludo e a pedagogia. Além disso, a aprendizagem é contextualizada (ha uma
estreita relacdo entre as situagdes praticas e os conhecimentos adquiridos) e é
baseada n&do s6 numa pedagogia especifica, como num conjunto de pedagogias e
estratégias que podem ser aplicadas em momentos diferentes.

A prioridade era viabilizar uma abordagem inovadora nas praticas pedagodgicas na
Universidade Aberta de Portugal que desafiasse os estudantes a participarem
ativamente e, a estarem envolvidos na sua aprendizagem. Como a aprendizagem é
um processo social realizado individualmente ou a pares sempre com feedback e
interacdo entre estudantes-estudantes e estudantes-docente, as interagbes em fora no
Moodle permitiram alcancar éxito colaborativo. Ampliaram-se as condigbes e
contornos pedagogicos e tecnoldgicos, desenvolvendo cultura de participagdo na rede.
O design pedagogico da UC, baseado na proposta do nosso modelo de transposi¢cao
didatica, centrado numa Didatica do elLearning, gerou inovagao teorico-pratica na
educacao formal. A professora assumiu o papel de facilitador e guia, fornecendo
recursos e apoio aos estudantes e tanto a professora quanto estudantes tornaram-se
ativos e corresponsaveis pelo fortalecimento das aprendizagens.

Trata-se de um movimento continuo de problematizagcado-agao-feedback orientando
pela leitura, escrita, analise, revisdo entre pares, interpretacdo, selecdo e reflexdo
conceptual. Por isso, as dimensdes do modelo numa comunidade de investigacédo &

presenca fundamental.

5.1 Exemplo 2

O segundo caso objeto de estudo corresponde ao trabalho realizado no ambito de
uma unidade curricular do 3° ciclo, incluida num curso de doutoramento em
Sustentabilidade Social e Desenvolvimento, onde aos estudantes (N=12) foi proposto
na primeira semana de lecionagdo a realizacdo de um trabalho de investigagdo em
grupo, a decorrer durante todo o semestre, o qual versava sobre o tema dos riscos
naturais na comunicacgao social. Foi solicitado aos grupos, formado por estudantes de
Portugal, Espanha, Brasil e Mogambique, que formulassem a partir deste tema um

problema, definindo os objetivos e as questdes de investigagcdo. Para esse efeito, os



grupos contavam com um espago proprio e o acompanhamento préximo de dois

docentes, tanto em situagdes de comunicagdo assincrona como sincrona (tabela 4).

Tabela 4 — Caraterizagéo do processo de coinvestigagao.

CONTEXTOS/ESTRATEGIAS DIMENSOES DO MODELO

DIDATICAS CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO
CONCEPTUAL PEDAGOGICO TECNOLOGICO
Foram Orientacéo traduzida em: A selegao do software a

Projeto de coinvestigacao.

O projeto foi explicito no inicio
do ano letivo, através do
contrato de aprendizagem
apresentado aos estudantes.
Para além dos objetivos foram
também explicitados os

disponibilizados
diversos textos de
apoio nos dominios
da metodologia de
investigacao, riscos
naturais e
comunicagédo em
ciéncia.

desbloquear problemas,
incentivar o debate,
questionar solugdes, e outras.

As discussoes foram intensas
nalguns casos, tendo sido
necessario exercer uma maior
moderagao em situagdes

ser usados no tratamento
de dados (andlise de
conteudo) ficou ao critério
dos alunos, embora todos
tenham usado o Exel.

Em termos de
comunicagao os docentes

critérios de avaliagéo, os
quais incluiam também a
avaliagdo das intervengdes
nos fora para além do proprio
trabalho final.

pontuais. consideraram positivo
fazer uso do: Google
Drive, Wiki (Moodle) e

Skype.

A pouca participagao nos
trabalhos de um elemento de
um dos grupos também gerou
tensdes que obrigaram a
intervencéo docente.

A unidade curricular em causa decorreu durante o 2° semestre letivo, sendo que as
primeiras semanas foram dedicadas a abordagem tedrica de uma das tematicas de
estudo (riscos naturais), que seria posteriormente tema da investigacdo. A segunda
tematica (comunicagdo em ciéncia) foi lecionada em paralelo com o trabalho grupo.
Assim, apenas no més de maio foram abertos os féruns destinados a realizagdo da
coinvestigagao. Para o efeito foram constituidos numa fase prévia trés grupos.

Na fig. 2 regista-se o numero de intervengcbes que ocorreram nos meses de maio,
junho e julho, no espaco de cada grupo. Importa destacar que todos 0s grupos eram
inicialmente formados por 4 elementos, embora no grupo Ill uma das estudantes tenha
abandonado o curso a meio do semestre por motivos de saude.

A fig. 2 evidencia dindmicas distintas nos trés grupos em analise. No grupo | regista-se
uma redugdo do numero de intervengdes a meio do periodo em que se desenvolveu o
projeto, enquanto no grupo Il as intervengdes vao decrescendo e no grupo lll destaca
um aumento muito significativo de interveng¢des dos estudantes na ultima fase, embora

em todo o trabalho tivesse sido o grupo com maior participacéo.
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Figura 2 — Numero de intervengbes por grupo e més de trabalho (coinvestigagao).

Os dados anteriores exigem que se passe a uma fase de analise mais fina que permita
compreender as diferengas entre estes trés grupos e principalmente as dindmicas que
se geraram durante o processo de coinvestigagdo. Para o efeito aplicou-se a técnica
de analise de conteudo. Foi definido um conjunto de categorias que depois de
contrastadas com o corpus de analise foram posteriormente estabilizadas (Coutinho,
2015).

Tabela 5 — Caraterizagao do tipo de intervengdes nos fora (valor percentual).

GRUPOS/ Organizar e | Discutir pontos | Acrescentar Sintetizar Fazer Colocar pequenas
CATEGORIAS estruturar o | de vista ou cont.eudo e mterv.engoes corregdes duwdas,. fazer
trabalho rebater partilhar novos | anteriores agradecimentos
comentarios dados
GRUPO | 9% 12 % 27 % 5% 13 % 34 %
GRUPO Il 10 % 10 % 18 % 6 % 5% 52 %
GRUPO IlI 9% 13 % 13 % 8 % 21% 36 %

Aos cruzarmos os dados da fig. 2 com os da tabela 5 verifica-se que em relagédo ao
grupo 3 é visivel a maior predisposicdo para discutir ideias e rebater comentarios,
assim como uma grande preocupagao com a realizagdo de corregdes sucessivas nos
documentos de trabalho, revelando o grupo competéncias investigativas superiores
aos restantes. Comparativamente os grupos Il e lll foram os que mereceram uma
classificagcdo mais elevada no trabalho final, porém os trajetos que desenvolveram
foram distintos. Deste facto resultou uma melhor classificagcdo dos elementos do grupo

lll, uma vez que para além do produto final se avaliava o processo. No grupo Il existiu




desde o inicio um maior pragmatismo, enquanto o grupo lll se manteve sempre aberto

ao debate em todas as fases do trabalho de investigagao.

6. Consideragoées finais

Os resultados obtidos, nomeadamente no trabalho realizado em grupo em que se
propbs uma situagado de coinvestigagao, evidenciam a necessidade de se identificar o
maximo possivel de tipos distintos de dindmicas. Neste caso, houve a oportunidade
dos investigadores conseguirem em trés grupos identificarem trés padrbes distintos,
porém outros padrdoes poderdo existir e importa elenca-los, antes de refletirmos sobre
eles e, antes de fazermos sugestdes de atuagdo que permitam numa fase intermédia
reverter algumas dinamicas. Esta sera a nosso ver uma das bases de trabalho a partir
da qual se pode analisar de um modo mais abstrato as formas intervencao, as quais
deverdao ter em consideracdo: i) o préprio conhecimento disciplinar e mesmo a
metodologia de trabalho que lhe estamos a associar, procurando identificar se existem
bloqueios ou dificuldades por parte dos estudantes ou, se estes provém do tipo de
materiais que disponibilizamos, do modo como o fazemos, nomeadamente como o
organizamos e disponibilizamos e, da prépria forma como estamos a intervir nos
debates; ii) do ponto de vista pedagdégico ha um aspeto que nos parece
particularmente relevante que diz respeito ao perfil comportamental dos estudantes em
grupo, principalmente quando se formam liderangas fortes que dificultam o debate
interno, carecendo estes tipo de problema de uma intervengao bem fundamentada por
parte do docente; iii) as questdes tecnoldgicas podem ser um problema quando
detetamos uma fuga significativa dos espagos de comunicagéo assincrona para féruns
qgue o professor ndo acompanha; é de destacar pela positiva a importancia que teve o
alargar de ferramentas da propria plataforma e mesmo o uso de software externo
como elementos que reforgaram muitas vezes a cooperagéao.

Em termos gerais, consideramos que a interpretagcédo dos resultados obtidos a partir de
uma qualquer intervengdo em espacos de sala de aula virtual carece de um modelo
que os permita enquadrar em termos tedricos e, que ao mesmo tempo facilite a
intersec&o de perspetivas distintas. Nesse sentido, julgamos que o modelo que temos
vindo a desenvolver (Amador ef al., 2016a) pode ser uma ferramenta util, que permita
ancorar os problemas em ambitos de estudo concretos e a partir destes estabelecer
todas as outras relagdes/interse¢cdes necessarias a compreensao dos contextos. No

caso presente, as estratégias de coaprendizagem e coinvestigagdo (Okada, 2012;



Okada et al., 2008; Okada, Meister e Barros, 2015) permitiram refletir sobre o modo de
conseguir que os espacos online se tornem mais produtivos e permitam a construgéo
coletiva de conhecimento.

No que antes foi referido resulta a necessidade de prosseguir e aprofundar este tipo
de analise através de novos estudos empiricos, em paralelo com a necessidade de

ndo descurar o desenvolvimento do referencial tedrico.
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