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APRESENTACAO

A pandemia COVID-19 obrigou a um conjunto de restricbes de
contacto fisico, nomeadamente, na continuidade do modelo de educacdo
de matriz presencial em todos os niveis de ensino.

Contudo, apesar de os espacos escolares fisicos terem encerrado
em marco de 2020, isto ndo significou que a educacdo entrou em modo
de paragem. Pelo confrdrio, o0 movimento de ensino e aprendizagem, em
todos os niveis, continuou e acreditamos que serd decisivo para vencermos
a presente crise.

Deste modo, estamos perante o maior desafio para desenvolvermos,
sem reservas e em conjunto, um processo de mudanca na educacdo,
através da partilha e colaboracdo nas melhores praticas para a valorizagcdo
da pedagogia online.

Durante séculos, acostumdmo-nos a ver a aprendizagem, fosse ela
tutorial ou em sala de aula, como um facto essencialmente presencial. Orag,
a pandemia suscitou a necessidade de garantir educacdo nos espacos
tipicos de ensino presencial fechados, a partir de casa.

Estarealidade é nova: percebemos ndo sé que a educacdo ndo podia
parar como também que tem de continuar a cumprir a sua funcdo essencial
de compreender o mundo €, se possivel, fornd-lo melhor. A continuacdo das
atividades de ensino, associadas ¢ producdo de conhecimento, a partir de
casa, tem-se revelado como uma metdfora de superacdo da propria crise.

Com efeito, a crise vem demonstrar a necessidade de sermos capazes,
como comunidade politica, de desenvolver sem reservas um processo de
mudanca na educacdo através da colaboracdo e da partilha das melhores
praticas apoiados em pedagogias digitais em rede.

Trata-se de um passo adiante nos processos tipicos de ensino e
aprendizagem em todos os niveis que ja tinha levado a criagdo deste
conceito ao longo da vida, ou seja, que a aprendizagem € necessdria para

todos em permanéncia e que ndo € definitiva.

NGo é novidade para ninguém que a evolugcdo das tecnologias
e das redes de comunicacdo tem provocado mudancas acentuadas na
sociedade, impulsionando o nascimento de novos processos de comunicacdo
e de novos cendrios de ensino e de aprendizagem. Mas nenhum de nods,
mesmo aqueles que sdo professores e jG adotavam ambientes online nas suas
praticas, imaginava que a educacdo digital chegaria tdo rdpido, de uma
hora para a outra, e de forma praticamente obrigatéria, devido a pandemia.
ApOos a identificacdo dos primeiros focos da COVID-19 em Portugal, no dia 16
de marco, cerca de dois milhdes de estudantes ficaram afastados de escolas
e universidades. No entanto, isso ndo significou aulas canceladas, mas sim
suspensas ou adaptadas a uma nova realidade online, realidade essa para
a qual a maior parte dos educadores e professores ndo estava preparada.

A situacdo inesperada que levou a interrupcdo abrupta das aulas nos
espacos escolares fisicos impds por parte das instituicdes de ensino tomadas
de decisdes rdpidas, sem a realizacdo de etapas fundamentais para que
as iniciativas de educacdo a distancia fossem bem-sucedidas. Etapas como
o planeamento, a capacitacdo de todos os envolvidos, a preparacdo da
infraestrutura tecnoldgica (hardware e software), a automatizacdo de
atividades administrativas, a preparacdo do sistema para recolha de dados,
a adaptacdo ou reformulacdo de curriculos, além do fomento dinclusdo e a
equidade.

A adocdo de prdticas de ensino e aprendizagem em ambientes
digitais tem vindo a ser acolhida, de forma generalizada, como um meio
para ultrapassar as limitacdes da presencialidade. Contudo, dado o nosso
conhecimento e pratica no assunto, preferimos chamar a todas estas acoes
realizadas pelo mundo afora como resposta a pandemia de “ensino remoto
emergencial”, evitando usar o termo “educacdo a distdncia”, porque na
realidade, na maioria dos casos, estas tecnologias foram utilizadas numa
perspetiva meramente instrumental, reduzindo as metodologias e as praticas
a um ensino apenas fransmissivo. E, pois, urgente e necessdrio fransitar



deste ensino remoto de emergéncia, importante numa primeira fase, para
uma Educagao Digital em Rede de Qualidade, nesta fase, perspetivando
um novo paradigma de Educacdo mais hibrida, de maior convergéncia
entre realidades bioldgicas e fisicas com realidades digitais e virtuais, numa
terceira fase. Mas como proceder entdo para realizar esta mudanca? Como
se deve desenhar um ambiente online de aprendizagem? Como devem ser
organizadas e planificadas as aulas online? Como se deve comunicar de
forma assincrona e sincrona numa comunidade virtual2 Como desenvolver
praticas pedagogicasonline narealidade digital, sem momentos de presenca
fisica? Que plataformas e tecnologias podem ser utilizadas para enriquecer
0s ambientes de aprendizagem?2 Como devem ser criadas e desenvolvidas
atividades online de aprendizagem? E como se deve avaliar os estudantes
nestes cendrios virtuais? E a este conjunto de questdes que pretendemos
responder nesta obra.

A obra inicia-se com o capitulo 1, intitulado Educacdo Digital,
Ecossistemmas de Aprendizagem e Modelos Pedagdgicos Virtuais, onde
se discutem e analisam, por um lado, os conceitos de Educacdo Digital e
de Ecossistemas de Aprendizagem e, por outro, se apresentam alguns dos
modelos de aprendizagem virtuais mais completos e estruturados no dominio
das comunidades de aprendizagem virtuais, e que por essa razdo tém obtido
um maior suporte empirico a nivel internacional.

No segundo capitulo, sob a designacdo Comunicacdo e Colaboracdo
Digital, analisam-se os processos de comunicacdo, interacdo e colaboracdo
no contexto de prdticas de educacdo digital online.

Por sua vez no capitulo 3, Tecnologias, Conteudos e Recursos Digitais,
aborda-se a temdtica das tecnologias e dos recursos digitais em contexto
educativo e aimporténcia de selecionar e criar recursos € conteudos digitais
de qualidade, com especial destaque para os recursos audiovisuais.

No capitulo 4, Afividades de Aprendizagem Digital, aborda-se o
conceito, os principios e as principais caracteristicas das atividades de

aprendizagem em ambientes digitais.

Finalmente, no quinto capitulo, Praticas de Avaliacdo Digital analisam-
-se, como o proprio titulo do capitulo sugere, diferentes praticas de avaliagcdo,
de aprendizagens colaborativas, de heteroavaliacdo, autoavaliacdo e
coavaliagcdo; e abordam-se, de forma resumida, algumas estratégias e
ferramentas para a implementacdo de prdaticas de avaliacdo digital online.

Por fim, queriamos deixar uma palavra de ofimismo e de desafio:
Podemos transformar esta crise numa oportunidade e, no fim, ganhamos
todos!

Este € um momento em que devemos estar todos juntos.

Podem contar com a nossa colaboracdo.



CAPITULO 1.
Educacdo Digital, Ecossistemas de Aprendizagem
e Modelos Pedagodgicos Virtuais

A Educacdo Digital ndo se resume ao uso de hardwares, softwares
e redes de comunicacdo na educacdo, nem tGo pouco se restringe ao
desenvolvimento do pensamento computacional. O conceito de Educacdo
Digital €, atualmente, entendido de forma mais ampla, referindo-se a um
movimento entre atores humanos e ndo humanos que coexistem e estdo
em comunicacdo direta, ndo mediada pela representacdo, em que nada
se passe com um que ndo afete o outro (Moreira & Schlemmer, 2020).

A Educacdo Digital € compreendida, nesta perspetiva, por processos
de ensino e de aprendizagem que se constituem na relacdo entre
diferentes tecnologias digitais, que podem ou ndo estar interligadas por
redes de comunicacdo. E é também nesse prisma, que se pode pensar
num continuum da Educacdo Digital que compreende desde processos
de ensino e aprendizagem enriquecidos por tecnologias digitais e/ou redes
de comunicacdo, até ao desenvolvimento de uma educacdo totalmente
online e digital, tendo variabilidade na frequéncia e na intensidade tanto de
tecnologias digitais, quanto de redes de comunicacdo.

Nesta “nova” realidade da Educacdo Digital, as salas de aula
necessitam de estar conectadas a instrumentos e redes de conhecimento
em permanente atualizacdo, sendo que a hierarquia cldssica da relacdo
entre professor e estudante estd a transformar-se num ecossistema de
conhecimento cada vez mais complexo. Cientistas que anteriormente
representfavam o mundo como mdquinas, como mecanismos de regras
lineares de causa e efeito, estdo a mudar de metdafora, vendo os seus objetos
de estudo, agora como ecossistemas digitais que sdo, na sua esséncia,
andlogos as comunidades ecoldgicas naturais, pois apresentam-se como
sistemas complexos, dinédmicos e adaptativos e interagem como unidades
funcionais e interligados através de acodes, de fluxos de informacdo e de
transacdo, onde habitam as espécies digitais (DigitalEcosystem, 2007).

Um ecossistema digital assume-se, assim, em contexto educacional,
como um sistema de aprendizagem em rede que apoia a cooperacdo, a
partiha do conhecimento, o desenvolvimento de tecnologias abertas e a

evolucdo de ambientes ricos em conhecimento, sendo que a sua criacdo
depende exclusivamente das interacdes entre as espécies, as comunidades
e 0 meio ambiente, entre os fatores bidticos e abidticos.

Os fatores bidticos de um ecossistema digital de aprendizagem emrede
pertencem a duas espécies: a espécie humana (professores e estudantes) e
a espécie digital (os conteldos educacionais), sendo que a espécie digital
pode evoluir, reproduzir-se, sofrer mutacdes ou até mesmo desaparecer.
Apesar de ndo se parecerem com seres bioldgicos, os conteldos digitais
sofrem um processo similar de selecdo natural e evolucdo. Alguns conteldos
sdo mais Uteis e ajustados que outros e sobrevivem (selecdo natural), enquanto
outros, os menos ajustados, desaparecem. Neste sentido, considera-se que
um individuo da espécie humana nasce no ecossisterna ao comecar a
interagir com os seus pares ou com a espécie digital, e morre quando deixa
de interagir com o0s mesmos.

Por sua vez, como fatores abidticos consideram-se as tecnologias
que permitem as interacdes entre as espécies. Existem diferentes formas
de interacoes interespécies, sendo que estas ocorrem, quando a espécie
humana interage com a espécie digital, quando individuos da espécie
humana criam individuos da espécie digital e quando a espécie digital é
exibida a espécie humana. Por sua vez, as interacoes intra-espécie ocorrem
quando individuos da espécie humana colaboram entre si (inferagem com
um objetivo comum) e quando os individuos da espécie digital cooperam
entre si (operam em conjunto).

Como num sistema ecoldégico, num ecossistema digital de
aprendizagem em rede existem relacdes de dependéncias entre espécies
e o ambiente, assim como relacdes de dependéncia interespécies. Neste
contexto, as interacdes sdo fundamentais, pois as tecnologias digitais que
formam o ambiente apoiam a ocorréncia das mesmas. Isto cria uma relacdo
de dependéncia das espécies com o ambiente, pois sem interacdes ndo hd
ecossistema, e sem tecnologias digitais no ambiente ndo hd interacgoes.

Quanto a relacdo interespécies, a humana assume, quer uma relagcdo
de consumidor, qguanto de produtor com a espécie digital. O consumo ocorre,
quando os individuos da espécie humana interagem com a espécie digital
e alteram o estado do conteUdo, ou quando o conteudo digital é exibido



ao individuo da espécie humana. J& a producdo ocorre quando a espécie
humana cria individuos da espécie digital.

Relativamente asua estrutura, um ecossistema digital de aprendizagem
em rede pode assumir qualquer tamanho, desde que comporte individuos
da espécie humana (professores e estudantes), organismos da espécie digital
(conteudos), um ambiente digital (as tecnologias) e as interacdes entre os
mesmos.

Na realidade, com a disseminagcdo das tecnologias € o crescente
acesso ainternet, o termo ecossistema digital de aprendizagem emrede tem
ganho um significado cada vez mais relevante. Segundo Wilkinson (2002) a
arquitetura fundamental de um ecossistema digital de aprendizagem em
rede assenta nos seguintes elementos: a) uma taxonomia de conteldos
partihada; b) sistemas de gestdo de aprendizagem (LMS- Learning
Management Systems); c) sistemas de gestdo de conteUdos de aprendizagem
(LCMS- Learning Content Management Systems); d) repositérios de objetos
de aprendizagem; e) sistemas de infegracdo e gestdo de fluxo de trabalho
(workflow); f) motores de avaliacdo (Assessment Engine); g) motores de
simulacdo e jogos (Game Engine); h) ferramentas de colaboragcdo e
discussdo; e i) elementos de suporte e orientacdo.

Nestes ecossistemas, como jd referido, os fatores bidticos sdo, pois, as
comunidades de aprendizagem, os professores, os tutores, os estudantes e
os conteldos que representam a parte viva do sistema (espécies humana
e digital), enquanto que as tecnologias digitais representam os fatores
abidticos, as partes ndo vivas do ecossistema. As fronteiras do sistema
em rede, em analogia as fronteiras de um sistema bioldgico, definem
os limites do ecossistema digital, sendo que estes sdo determinados por
influéncias internas, tais como a construcdo do conhecimento, os objetivos
educacionais, as atividades de aprendizagem e por influéncias externas, tais
como aspetos sociais e culturais. Como num sistema bioldgico, os elementos
da comunidade podem formar grupos espontaneamente, podendo interagir
uns com os outros, sendo que para garantir o seu sucesso, cada individuo e
cada grupo deve adaptar-se as condicdes ambientais e enconfrar o seu
“nicho”.

O desenvolvimento de ecossistemas constituidos por ambientes de
aprendizagem digitais em rede, baseados neste conceito de ecologia,
requer, na realidade, uma mudanca significativa na forma de pensar o ato
educativo. O desafio passa pela criagcdo de ambientes férteis, dinGmicos, vivos
e diversificados onde o conhecimento, as ideias e o espirito empreendedor
pOssam nascer, crescer e evoluir. E para isso € necessdria uma abordagem
que ndo se limite a considerar apenas os aspetos digitais, mas que privilegiem
a construcdo de modelos de aprendizagem virtuais, com linhas de forca e
principios tedricos em consondncia com uma ou mais teorias educativas.

O termo Modelo Pedagdgico Virtual refere-se a uma construgcdo
multidimensional com uma arquitetura pedagodgica proépria que assenta,
essencialmente: i) nos aspetos organizacionais, relativos aos objetivos do
processo educativo, a organizacdo social da comunidade virtual onde se
definem os papéis, direitos e deveres de cada “ator” e a sistematizacdo do
tempo e do espaco; i) nos aspetos metodoldgicos, referentes as atividades, a
inferacdo e aos procedimentos de avaliacdo; iii) nos aspectos tecnoldgicos,
relacionados com a definicdo do ambiente virtual de aprendizagem e
suas funcionalidades ou ferramentas de comunicacdo; iv) e nos conteldos
entendidos como qualquer tipo de material, recurso informdtico, objeto de
aprendizagem ou software.

Com o objetivo de fornecer pistas e elementos de reflexdo acerca da
relacdo teoria-prdtica em ambientes digitais, alguns autores tém classificado
estes modelos em:

- modelos mais centrados no professor, isto €, em que o papel mais
importante é o do professor, enquanto transmissor de informacdes através
das tecnologias e que corresponde a uma fransicdo das técnicas do
regime presencial sem a necessdria adaptacdo ao novo meio,

- modelos mais centrados natecnologia, em que o professor € o fornecedor
de contfeudos e o estudante é o utilizador, cabendo & tecnologia o
papel de transmissora da informacado, e

- modelos mais centrados no estudante, que se baseiam, na autonomia
e na atividade discente e tém como principio as teorias construtivistas
(Duart & Sangra, 1999).

Adotando este conceito de Modelo Pedagdgico Virtual destacamos
pela sua atualidade, adaptabilidade e pertinéncia, o modelo de Community



of Inquiry (Garrison, Anderson, & Archer , 2000), o modelo de e-moderating
(Salmon, 2000), o modelo de interacdo em ambientes virtuais de Faerber
(2002), o modelo de colaboragcdo em ambientes virtuais de Henri e Basque
(2003) os modelos de aprendizagem pela resolucdo de problemas de
Jonassen (1999) e de Hannafin, Land e Oliver (1999), e ainda o modelo para
desenho de E-Atividades de aprendizagem centradas na “*desconstrucdo*
de imagens em movimento (Moreira, 2017). Dos modelos referenciados’,
daremos maior destaque aos dois primeiros, por serem aqueles que tém
obtido um maior suporte empirico, sendo alvo de estudos um pouco por todo
O mundo, € por NOSs parecerem ser as propostas mais completas, estruturadas
e intfegradas no dominio das comunidades de aprendizagem virtuais.

O primeiro modelo elaborado por Randy Garrison, Terry Anderson e
Walter Archer para o ensino online (2000) e, posteriormente, desenvolvido
por Garrison e Anderson (2005) designado Community of Inquiry € um modelo
que assenta em trés dimensdes de base: a dimensdo cognitiva, social e
docente.

Figura 1- Community of Inquiry- Garrison, Anderson e Archer (2000)

! A informacdo referente a estes modelos pode também ser enconfrada em: Moreira, J. A. (2012) Novos cendrios e modelos de

aprendizagem construtivistas em plataformas digitais, In: Monteiro, A., Moreira, J. A., & Almeida, A. C. (Orgs.). Educagdo Online:
Pedagogia e Aprendizagem em Plataformas Digitais. Santo Tirso: De Facto Editores, 29-46.
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A presenca cognitiva, segundo Garrison e Anderson (2005) corresponde
a0 que os estudantes podem construir e confirmar o significado a partir de
uma reflexdo sustentada e do discurso critico. A presenca social corresponde
a capacidade dos membros de uma comunidade se projetarem social e
emocionalmente através do meio de comunicacdo em uso. E a presenca
de ensino € definida também pelos autores como sendo a direcdo, o design,
a facilitagcdo da presenca cognitiva e da presenca social no sentido da
realizacdo dos resultados de aprendizagem significativos (2005). A existéncia
destes elementos e das suas inter-relacdes sGo cruciais para O SUCEeSso
das experiéncias educativas. Para Garrison e Anderson (2005), o modelo
assenta numa perspetiva construtivista da aprendizagem e a construcdo
do conhecimento individual deve-se, em grande medida, ao ambiente
social. Ou seja, um ambiente que favoreca uma diversidade de perspetivas
pode promover a investigacdo, a critica e a criatividade. Em ambiente
colaborativo, o individuo assume o dever de dar senfido & sua experiéncia
educativa, responsabilizando-se pelo controlo da sua aprendizagem, através
da negociacdo de significados com o grupo. A presenca cognitiva é vista
pelos autores do modelo como um processo de pensamento critico. A
presencasocialassentana criacdo derelacdoes afetivas entre os participantes,
enquanto facilitadoras da presenca cognitiva. A presenca docente € um
elemento de base, na medida em que |he cabe a tarefa de implementar e
desenvolver a comunidade e orientar a aprendizagem dos seus membros.

Esta presenca docente faz sentido, por um lado, para gerar um
ambiente social facilitador do pensamento critico e, por outro lado, para
orientar a aquisicdo de informacdo e a construcdo do conhecimento.

Um dos pontos fortes deste modelo encontra-se justamente na
maximizacdo do sentfimento de presenca e pertencimento, por meio da
presenca social, que, por exemplo, com as tecnologias da Web 3D, com
representacdes grdficas do humano, em ambientes grdficos 3D alcanca
uma nova dimensdo, através da presenca digital virtual. Telepresencga,
presenca digital virtual, feedback visual imediato, interatividade, imersdo
e espaco compartihado sdo fundamentais para promover o “encontro”,
permitfindo a constituicdo de comunidades virtuais de aprendizagem
conectivas e o desenvolvimento de experiehcias Unicas de aprendizagem
colaborativa/cooperativa. Com efeito, este € um modelo, que apesar de



ter sido desenvolvido no inicio do século, ganha uma nova expressdo,
quando o articulamos com o conceito de aprendizagem imersiva, cujos
processos de ensino e de aprendizagem ocorrem em ambientes virtuais
tridimensionais, criados a partir de diferentes tecnologias digitais da Web 3D,
NOos quais 0s humanos participam de forma imersiva, por meio de um avatar
Ou personagem.

Por sua vez, o modelo desenvolvido por Gilly Salmon (2000), apelidado
de modelo e-moderating, € baseado em cinco niveis ou etapas, que orientam
a atividade do professor- moderador no trabalho com os estudantes, para
conseguir a construcdo de comunidades virtuais de aprendizagem.

Figura 2- E-moderating- Salmon (2000)

Esta & uma das propostas mais estruturadas para o desenvolvimento de
comunidades de aprendizagem, onde a contribuicdo de cada estudante,
tem o seu préprio significado, e a fungdo do professor (e-moderador) € uma
funcdo estruturante de base. E, na esséncia, um modelo que assenta na
atividade do e-moderador e visa aindependéncia do estudante, no trabalho
com 0s outros elementos do grupo.
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Ainda, segundo a autora, para que o processo de aprendizagem
online tenha éxito, os estudantes necessitam de apoio mediante um processo
estruturado de desenvolvimento. Esse apoio assenta em cinco etapas que
conduzem, progressivamente, os participantes; a uma maior autonomia na
aprendizagem.

O modelo parte de uma primeira etapa de acesso e motivacdo.
Esta etapa inicial serve de suporte a todas as outras, e € necessdria para
os estudantes dominarem a tecnologia e acederem facimente e com
motivacdo ao sistema de comunicacdo online. E considerada uma etapa
fundamental para que a participagcdo se torne habitual. A motivacdo
€ um aspeto significativo para o éxito do processo pedagdgico, pois,
havendo motivacdo, as habilidades técnicas podem adquirir-se conforme
as necessidades (Salmon, 2004). A referida motivacdo visa a mobilizacdo
dos estudantes para participar, de forma ativa, na aprendizagem online.
As e-atividades, aqui, devem proporcionar uma introducdo a utilizagcdo da
plataforma tecnolégica e desenvolver um sentimento de comodidade na
utilizacdo dessa mesma plataforma. Esta €, pois, uma fase de adaptacdo as
ferramentas, d metodologia, ao grupo e ao professor, pelo que o moderador
deve desenvolver atividades de familiarizacdo com as ferramentas e deve
disponibilizar toda ainformacdo referente a unidade curricular (e.g. objetivos,
planeamento, avaliagcdo) e referente ao processo (e.g. identificacdo,
politicas e procedimentos de comunicacdo).

Com a etapa de socializacdo online, o que se pretende é criar
uma microcomunidade (Salmon, 2004). Conforme a opinido desta autora,
ndo estd em questdo o tempo de duracdo da comunidade, mas, sim, o
desenvolvimento de uma experiéncia cultural de grupo, enquanto geradora
de oportunidades de aprendizagem. O que se pretende € o desenvolvimento
de habilidades para partilhar pensamentos, experiéncias e informacdo entre
os elementos do grupo criando uma certa identidade de grupo. Alids, Salmon
(2004) nesta etapa apela para o desenvolvimento de trés componentes
base: o empreendimento conjunto, o compromisso mutuo e o repertdrio
partihado. As e-atividades, aqui, devem estar de acordo com a criacdo de
uma comunidade através de um verdadeiro processo de socializagcdo. Esta
etapa é, assim, a base para incrementar a interagcdo e partir para a froca de
informacdo e construcdo do conhecimento.



Na terceira etapa de froca de informacdo, podem & realizar-se
tarefas em cooperacdo. A interacdo pode ser com o conteldo ou com
as pessoas (outros elementos do grupo ou o e-moderador). Nesta fase, o
papel do e-moderador € crucial na ajuda e orientacdo dos participantes
para alcancarem a construcdo de uma aprendizagem cooperativa e
colaborativa.

Na quarta etapa de construcdo de conhecimento, espera-se que 0s
participantes comecem a assumir o controlo da sua propria aprendizagem e
a utilizar as potencialidades da comunicacdo assincrona. As e-atividades tém
como funcdo o debate e a construcdo de conhecimento, manifestando os
estudantes, nesta fase, opinides sobre os conteldos, sobre as contribuicoes
nos foruns e sobre os documentos que resultam de outras atividades de
aprendizagem propostas. O professor deve, ainda, incentivar atividades de
reflexdo critica sobre os contelddos disponibilizados e o desenvolvimento de
um portefdlio individual de cada estudante. E, pois, uma etapa que tem
como objetivo atingir a colaboragdo entre os participantes (Salmon, 2004), e
considera-se finalizada, quando se verifica a producdo conjunta de saberes.

Na Ultima etapa, ade desenvolvimento, os elementos do grupo tornam-
-se responsdveis pela sua propria aprendizagem. E uma etapa dominada
pela criatividade, pela critica, pela auto-reflexdo e pela verdadeira
aprendizagem em grupo. Esta é a fase adequada para o desenvolvimento
e organizagcdo de portefdlios individuais que constituam ndo sé um histérico
do trabalho, das reflexdes e das conclusdes dos estudantes, mas também
possam constituir-se como evidéncia das competéncias adquiridas e das
aprendizagens realizadas.

O terceiro modelo, proposto por Faerber (2002), designado de
modelo de interacdo em ambientes virtuais, assenta no principio de que o
estabelecimento de relacdes sociais numa comunidade educativa é um
fator determinante para o sucesso educativo. Neste modelo, o cendrio
de aprendizagem criado pretende levar ao conhecimento, através da
colaboracdo, numa légica socio-construtivista, em que a aprendizagem se
realiza através de atividades em grupo ou em interacdo entre os pares.

13

14

Figura 3- Interagdo em Ambientes Virtuais (2002)

Este modelo foi construido com base num tetraedro, onde ao fringulo
pedagodgico fradicional, composto por professor, estudante e conteudo,
foi acrescentado o elemento grupo € um novo contexto de mediacdo em
ambiente virtual, que procura funcionar como um gerador de uma dindmica
de infera¢cdo entre os seus elementos (Idem).

Com a criacdo do novo elemento grupo, emergem frés dimensdes
determinantes no desenvolvimento das inferacoes enfre os elementos da
comunidade: participar, facilitar e partilhar. Nesta dinGmica, participar
corresponde asinter-relacoes que se estabelecem entre o estudante e os seus
pares, englobando a comunicacdo, a coordenacdo e a interdependéncia
entre os membros. Facilitar prende-se com as inter-relacdes criadas entre
o professor e o grupo, que tém como principal objetivo preparar, clarificar,
propor, auxiliar e aconselhar o grupo, assumindo-se, assim, o professor como
um suporte a construcdo conjunta do conhecimento. E partilhar remete para
O conceito de aprendizagem colaborativa.

Por sua vez, o modelo de Henri e Basque (2003), designado de modelo
de colaboracdo em ambientes virtuais, € estruturado em trés componentes



essenciais: empenhamento, comunicacdo e coordenacdo.

O empenhamento assenta na necessdria predisposicdo afetiva
e psicologica dos membros da comunidade para colaborar entre si. Esta
disposicdo serd alcancada através do sentimento de pertenca e da
participacdo ativa de todos os membros do grupo, para realizar as atividades
e 0s objetivos comuns. Por sua vez, este empenhamento assenta em trés
elementos fundamentais: na disponibilidade e consciéncia da importdncia
do trabalho individual e grupal, nas percecoes sobre os comportamentos no
seio do grupo e na progressdo em direcdo & prossecucdo dos objetivos.

A segunda componente, comunicag¢do, relaciona-se com O pProcesso
de partilha de informacdo entre os membros da comunidade e consiste na
partilha de ideias entre os elementos da comunidade, para produzir novas
ideias e construir conhecimento. A comunicacdo assenta, também, em
trés elementos: a expressdo de ideias, fraduzida na expressdo e reacdo aos
pensamentos dos outros, o estabelecimento de relacdoes e a estruturacdo de
ideias.

A Ultima componente, coordenacdo, relaciona-se com a gestdo
dos recursos e com a gest@o dos elementos da comunidade. E composta
por trés elementos dinamizados, sobretudo, pelo professor: a tarefa que se
tfraduz numa atividade colaborativa suportada pelo trabalho conjunto; a
constituicdo do grupo, relacionados com o tamanho, homogeneidade ou
heterogeneidade em relacdo a idade ou a experiéncia; e a animagado.

O quarto modelo desenvolvido por Jonassen (1999) para o desenho de
ambientes de aprendizagem construtivista, designado de CLE- Construtivist
Learning Environments, € um modelo composto por dois blocos agrupados
em meétodos e atividades pedagdgicas.
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Figura 4- Construtivist Learning Environments- Jonassen (1999)

Os métodos incluem (M1) a identificacdo do problema, questdo
ou projeto composto por trés componentes: o contexto do problema, a
apresentacdo do problema e o espaco de manipulacdo do problema; (M2)
o fornecimento de exemplos de casos andlogos, jd que a apresentacdo
destes casos podem promover o suporte na memoria dos estudantes e
desenvolver a flexibilidade cognitiva estabelecendo perspetivas e pontos de
vista multiplos na interpretacdo do problema a ser resolvido; (M3) de recursos
de informacdo que apoiam a compreensdo do problema e sugerem possiveis
solucdes; (M4) o fornecimento de ferramentas cognitivas que ajudam os
alunos a interpretar e manipular os aspetos essenciais do problema; (M5) o
fornecimento de ferramentas de conversacdo e colaboragcdo que permitem
a negociacdo do significado do problema entre a comunidade de pratica;
(Mé) e, por Ultimo, o fornecimento de apoios a nivel contextual e social.

Para além dos métodos, o modelo sugere a modelacdo (A1-modeling),
o freino (A2) e o suporte como estratégias importantes no apoio as atividades
de aprendizagem realizadas pelos estudantes (A3).



A modelacdo tem como objetivo modelar o raciocinio dos estudantes
na resolucdo de problemas ¢ semelhanca dos especialistas. O freino consiste
genericamente em monitorizar o desempenho dos estudantes, dar retorno
de informacdo e aconselhamento na aprendizagem, provocar reflexdo no
conhecimento e “perturbar” (orientar) os modelos mentais dos estudantes
quando estes sdo inadequados. Por fim, o suporte tem como principal
objetivo promover o desenvolvimento da estrutura cognitiva dos estudantes
até chegar a “zona de desenvolvimento proxima” para a resolucdo do
problema em questdo.

O quinto modelo, desenvolvido por Hannafin, Land e Oliver (1999),
designado de OLE- Open Learning Environments, tal como o anterior,
alicerca-se numa perspetiva de aprendizagem centrada no estudante,
promove a construcdo do conhecimento através daresolucdo de problemas
e destina-se a situacdes cujo objetivo € desenvolver o pensamento critico e
a apresentacdo de multiplas perspetivas.

Os métodos deste modelo incluem (M1) o estabelecimento de
um contexto externamente imposto, externamente induzido e definido
pelo estudante; (M2) o recurso a fontes de informacdo que apoiam a
aprendizagem em formato quer eletréonico, quer impresso, quer humano;
(M3) a utilizacdo de ferramentas cognitivas que permitam a manipulacdo
dos recursos de informacdo e as suas ideias; (M4) e o suporte concetudl,
metacognitivo, procedimental e estratégico como processo de apoio a
aprendizagem.

Finalmente, o modelo proposto por Moreira (2017) desenhado
para o desenvolvimento de e-afividades de aprendizagem centradas
na “Desconstrucdo” de Imagens em Movimento € um modelo que se
baseia na Teoria da Flexibilidade Cognitiva, desenvolvida por Rand Spiro e
colaboradores (Spiroetal., 1987;Spiroetal., 1988), parasolucionardificuldades
de transferéncia de conhecimentos para novas situacdes. E uma teoria que
se cenfra em casos que sdo analisados ou desconstruidos segundo multiplas
perspetivas ou temas e que considera dois processos de aprendizagem: o
processo de desconstrucdo e o processo de fravessias temdticas.

Entre as principais vantagens deste modelo, estdo a aplicacdo de uma
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teoria de aprendizagem que permite uma base pedagdgica consistente, o
desenvolvimento da flexibilidade cognitiva dos estudantes e o estimulo da
pratica de andlise. Este € um modelo que exige uma participacdo ativa na
aprendizagem, comegando por proporcionar uma andlise em profundidade
através da desconstrucdo do objeto que |he garante o aumento da
flexibilidade cognitiva pelos vdrios exemplos que vé desconstruidos.
Esta participacdo, naturalmente, exige reflexdo, amadurecimento dos
conhecimentos e flexibilidade cognitiva.

Um objeto de aprendizagem estruturado de acordo com este modelo
integra trés componentes: o caso, as diferentes perspetivas e o processo de
desconstrucdo.

Figura 5- Componentes do modelo e-atividades de aprendizagem centradas na
“Desconstrugcdo” de Imagens em Movimento - Moreira (2017)

Um caso pode ser, por exemplo, um filme, podendo também assumir
outros formatos como texto, imagem ou sequéncia dudio (Spiro & Jehng,
1990). O caso deve estar acessivel na integra para o estudante o conhecer



antes de iniciar o processo de andlise.

As perspetivas apresentam o enquadramento concetual da andlise da
desconstrucdo. Eimportante que o estudante conheca os referenciais que o
professor tem subjacente a cada perspetiva, entendendo-se por perspetiva
uma teoria, um conceito considerado pertinente para desconstruir o caso.

A desconstrucdo constitui a esséncia da aprendizagem. Através
do processo de desconstrucdo, o caso € decomposto em unidades mais
pequenas de andlise, 0os minicasos €, em cada minicaso € apresentado um
comentdrio explicativo de como essa perspetiva estd presente no minicaso.
Sempre que se considere pertinente, poderdo fornecer-se informacoes
complementares e referéncias bibliograficas que auxiliem na compreensdo
do minicaso.

Conceber a educacdo, hoje, remete-nos para os novos e atuais
processos sociais, sustentados significativamente numa cultura em rede,
implicando-nos na inevitabilidade de integrar o processo de ensino e
aprendizagem no quotidiano dos individuos e de potenciar as sociabilidades
ai existentes (Moreira, Ferreira, & Almeida, 2013).

Com efeito, a educacdo digital em rede exige que se equacione
o processo pedagdgico de forma diferente. No entanto, a mudanca ndo
deve ser vista s6 do ponto de vista tecnoldgico, mas sobretudo em termos
de mentalidade e de pratica. Esta realidade implica uma alteracdo cultural,
pois obriga arepensar os papéis dos professores e dos estudantes, e arelacdo
existente entre eles, para além das implicacdes a nivel da planificacdo de
cursos e curriculos, sistemas de avaliagcdo e formas de ensinar e aprender.

Baseados, pois, nesta necessidade de acompanhar os desafios desta
sociedade contempordnea, desta educacdo digital em rede, quer em
espacos com acesso restrito e reservados, quer em espagos abertos com
“respiracdo”, é fundamental utilizar modelos pedagdgicos com principios e
linhas de forca bem definidas, que apontem possibilidades de exploracdo
e integracdo da tecnologia, no sentido de promover o seu uso eficiente em
ambientes hibridos de aprendizagem.
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CAPITULO 2.
Comunicacdo e Colaboracado Digital

Acomunicacdoéfundamentalnosprocessosdeensinoeaprendizagem.
Em ambientes digitais, a configuracdo, crescimento e reconfiguracdo
progressivos dos fluxos comunicacionais fazem com que se vao tornando
mais densos e complexos dentro da rede de ligacdes e relacdes. Neste
contexto, os processos comunicacionais remetem para a ligacdo, conexdo
e participacdo essenciais a relacdo pedagdgica. No mesmo sentido, a
disponibilidade e a interacdo assumem-se como varidveis comunicacionais
significativas em contextos de educacdo digital (Shin, 2003). Essa interacdo
no digital acontece em dois formatos de comunicacdo, de forma sincrona e
assincrona, caracterizando assim a diferenca entre os tempos e os espacos
dos docentes e dos estudantes (Moreira & Barros, 2020).

A interatividade no digital surge para dar outro significado e ampliar
o conceito de interacdo j& existente. Esta supoe participacdo, cooperacdo,
bidirecionalidade, multiplicidade de conexdes entre informacdes e atores
envolvidos; é a abertura para mais e mais comunicacdo, mais € mais trocas,
mais e mais participacdo. Silva (2005, 2006) destacou que interatividade
€ a disponibilizacdo consciente de um meio comunicacional, de modo
expressivamente complexo que, ao mesmo tempo, observa as interacdes
existentes e prové mais e melhores interacdes. Ela € a chave para o trabalho
com a virtualidade; sem essa possibilidade, o espaco virtual perde a sua vida
e 0 movimento que impulsiona a atualizacdo constante. A interatividade
emerge no movimento progressivo das inovacoes da tecnologia. Em sintese,
as caracteristicas atuais do trio emissor-mensagem-recetor sdo:
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Figura 6 - Comunicagao Interativa
Fonte: Mill (2018)

A comunicacdo deve estar ao servico do ensino. Uma comunicacdo
dialégica, no sentido da mediacdo, que possibilite ao estudante se sentir parte
de uma comunidade de aprendizagem e se sentir conectado pertencendo a
um grupo de trabalho. De acordo com Dias (2012, 2013), a mediagdo constitui-
-se também como um processo para a promog¢do da inclusdo. Este valoriza a
pedagogia para a colaboracdo nas formas da participacdo e da partiliha na
criacdo e no desenvolvimento da experiéncia do conhecimento em rede.
A mediacdo diddatica no online, nos seus diferentes momentos, interfaces e
cendrios representa uma direcdo intencional, a fim de possibilitar uma forte
presenca cognitiva dos estudantes.

O desenvolvimento das competéncias interativas e comunicativas teve
implicacdes nas praticas de empatia, confianca e colaboracdo (Medinag,
Dominguez, & Sanchez, 2013). A aprendizagem colaborativa neste contexto
€ a esséncia das estratégias e do formato pedagdgico dos cursos com
inovacdo e conduz a formacdo e dinamizacdo de comunidades virtuais
de aprendizagem e prdatica. Tratam-se de conceitos relativamente recentes
e, sendo um dominio multidisciplinar do conhecimento e da prdtica, tém



surgido diferentes definicoes de *comunidade virtual”, influenciadas, quer
por perspetivas socioldégicas, quer por tecnoldgicas, que apontam para
diferentes elementos, atributos e aspetos.

Rheingold (1993) define comunidade virtual como um grupo social
que emerge da rede, quando um grupo de pessoas estabelece uma
discussdo publica com duracdo e intensidade suficientes para criar redes
de relacoes pessoais no ciberespaco. Por sua vez, Recuero (2003) considera
comunidade virtual como um grupo de pessoas que interage através de
meios tecnoldgicos durante um periodo de tempo suficiente para criar e
organizar relacdes sociais num ambiente virtual. Estas comunidades virtuais
fundamentam-se numa rede de conexdes de sociabilidade e sustentam
interesses, problemas e objetivos partihados, em torno de problemdaticas de
natureza cientifica e educativa (Castells, 2001; Pittinsky, 2006)

Embora ndo exista consenso em torno deste conceito, € possivel
destacar alguns aspetos ou elementos essenciais, que autores de vdarios
dominios do conhecimento tém identificado como reportando a existéncia
ou o desenvolvimento de uma comunidade virtual. Neste sentido, quanto &
sua funcionalidade, ascomunidades caracterizam-se como: a) comunidades
de aprendizagem; b) comunidades orientadas para as praticas c) e
comunidades orientadas para a construcdo do conhecimento. A primeira
referindo-se a um grupo de pessoas unidas no ciberespaco com o fim de
realizar uma tarefa e obter um produto, tratando-se, claramente, de um tipo
especifico de aprendizagem colaborativa. A segunda correspondendo a
uma ideia de comunidade, onde existe um grupo amplo de pessoas que
revelam interesse em partilhar uma pratica comum; e a terceira, semelhante
as anteriores, mas com o objetivo especifico de produzir conhecimento
cientifico como resultado de um processo de discussdo sobre a prdtica.

O conceito de comunidade de prdatica foi intfroduzido inicialmente por
Lave e Wenger (19921) e mais tarde expandido por Wenger (1998). De acordo
com Wenger-Trayner e colaboradores (2014), as comunidades de pratica sdo
formadas por sujeitos envolvidos num processo de aprendizagem coletiva,
num dominio partihado ao longo do tempo. A sua natureza € informal e
todas tém os seguintes trés elementos (Wenger-Trayner, et al. 2014):
e Dominio, na medida em que a pertenca implica um compromisso e,
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portanto, competéncias partihadas que distinguem uns membros de
outros.

e Comunidade, ao perseguir o seu interesse num dado dominio, os memibros
envolvem-se em atividades e discussdes conjuntas, entreajudam-se e
partiiham informacdo. Constroem relacdes que Ihes permitem aprender
uns com os outros. Além do mais, os membros de uma comunidade
de prdtica ndo frabalham necessariaomente juntos diariamente, estas
interacoes sAo essenciais.

e Prdatica, os membros de uma comunidade de prdtfica sGdo agentes.
Desenvolvem um repertdério partihado de recursos: experiéncias, estorias,
ferramentas e formas de resolucdo de problemas. Este processo requer
tempo e interacdo sustentada numa prdatica partilhada.

Esta breve revisdo do conceito evidencia a complexidade da sua
operacionalizacdo, mas também revela o seu potencial em contextos
formais, informais ou ndo formais de aprendizagem. Com efeito, estas
comunidades afiguram-se como uma importante alternativa aos contextos
organizacionais tradicionais de aprendizagem e, ao serem suportadas pelas
tecnologias, por ecossistemas digitais e ambientes virtuais, tornaram-se mais
tangiveis, atualmente, do que hd uma década. Estas podem emergir como
uma alternativa aos ambientes educativos conservadores, enquanto grupos
descenftralizados de individuos que se auto-organizam em torno de células
funcionais e estaveis.

Tendo estas comunidades, o grupo como nuUcleo, torna-se possivel
construir quer identidades partiihadas, quer o préprio contexto social que
sustenta essa partilha, fornecendo diferentes formas de aprender através de
atividades colaborativas. Este modelo de trabalho colaborativo tem por base
um didlogo reflexivo que se desenvolve em torno de elocucdes especificas
dedicadas a interesses particulares dos individuos em interacdo particular,
resultando da inquiry coletiva promovida pela comunidade.

Neste contexto, se aceitarmos que os ambientes virtuais sdo ferramentas
inovadoras para a criacdo de comunidades de aprendizagem e que as
ferramentas psicolégicasinfluenciam profundamente anossa viséo do mundo,
entdo é crucial reconheceranecessidade de umanova perspetivanacriacdo
de contextos de aprendizagem, assim como, e reconhecer a necessidade



do processo ser sustentado por modelos pedagdgicos colaborativos,
construtivistas e de aprendizagem pela descoberta que permitam ligar
varios estfilos de aprendizagem. Temos, pois, assistido, nos Ultimos anos, a
emergéncia de vdarios modelos de aprendizagem em ambientes virtuais
relacionados com o desenvolvimento de comunidades de aprendizagem,
que tém procurado responder a estas preocupacdes e que tém permitido
uma reflexdo acerca das “novas” funcoes que os professores e os estudantes
sdo chamados a desempenhar nos novos ambientes educacionais. Entre os
modelos existentes sobre a criacdo e dinamizacdo de comunidades virtuais
de aprendizagem, destacamos, pela sua atualidade, adaptabilidade e
pertinéncia, o modelo de Community of Inquiry criado por Garrison e seus
colaboradores (2000) e o modelo de e-moderating desenvolvido por Gilly
Salmon (2000) (ambos os modelos foram j& abordados no primeiro capitulo
deste livro).

Pode-se afirmar que areflexdo sobre a problemdtica das comunidades
virtuais de aprendizagem estd ainda em curso. O discurso pedagdgico e
a sua elaboragcdo tedrica interessaramse decididamente pelo assunto,
dado teremse apercebido como o conceito central de aprendizagem se
enriqueceu e se tornou mais ubiquo, num processo de transformacdo que
estd a mudar também a propria concecdo de educacdo, cada vez mais
digital e em rede.

Com efeito, em tempos de profundas tfransformacoes, de um mundo
estruturado de uma forma complexa onde coabitam o analdgico e este
digital, o real e o virtual, o humano e a maquina, o offine e o online, do
reconhecimento de que vivemos numa nova ordem social, cultural,
economica, politica e até ética e da vertiginosa evolucdo das tecnologias,
deparamo-nos com a necessidade de repensar o paradigma educacional.
Neste, vai-se passando de uma educacdo dos conteudos, para uma
educacdo de competéncias, onde a dimensdo do empreendedorismo terd
de se afirmar como elemento central. Porque narealidade, para se conseguir
ser bem-sucedido, numa economia suportada pela inovacdo, os cidaddos
precisam de um conjunto diferente de competéncias que ndo se restrinjam
ao dominio das literacias cientificas, e que apontem, por exemplo, para
o desenvolvimento de Competéncias de Comunicacdo e Colaboracdo,
cruciais para a criacdo de cidaddos empreendedores. Sem uma educacdo
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para as competéncias, dificimente teremos cidaddos empreendedores.

Nos cendrios digitais de ensino e aprendizagem um dos principais
espacos proporcionadores de comunicacdo horizontal sdo os foruns.
Tradicionalmente, os foruns online fraduzem-se em espacos de didlogo
assincrono entre estudantes e professor em plataformas de educacdo a
distdncia (Barros, 2009). Estes espacos sdo abertos e permitem que os alunos
troqguem experiéncias e partiihem duvidas, pontos de vista, experiéncias,
debatam ideias, etc.

A proposta dos féruns, no entanto, como destaca Titsworth (2017)
€, justamente, resgatar o aspeto interpessoal da comunicacdo. Mais do
que simplesmente rastros de passagem dos sujeitos, € importante que
estes espacos proporcionem agregacdo social. A pesquisa conduzida por
Mohamad e Shaharuddin (2014) demonstrou que, quando efetivamente
utilizados, proporcionam o envolvimento e o desenvolvimento da sensacdo
de comunidade de aprendizagem notadamente entre os alunos. Um tal
envolvimento tem o potencial de manter a motivacdo do aluno de EaD.
A partilha das dificuldades e também dos sucessos ajuda na visualizacdo
do sujeito que estd do outro lado do aparato tecnoldgico (Mokoena, 2017).
O autorretoma a discussdo feita por Linard (1990; 2002) ao referir que, mais do
que os aparatos tecnoldgicos, € preciso que exista a percecdo do humano
Nnos espacos de formacdo.

Nesta perspetiva, os foéruns online ndo devem gerar sempre
concorddncia. Efefivamente, a discorddncia potencia o debate, a pesquisa
e a tfroca. O facto de serem assincronos permite, inclusive, que o sujeito
elabore e reelabore as suas visdes para, entdo, colaborar no debate numa
perspetiva mais alargada e auténoma. Colaborar (de raiz latina co-labor)
pressupoe trabalho coletivo e partilha de responsabilidades. No entanto, a
concecdo gue reside no ato de colaborar € mais vasta do que simplesmente
disponibilizar um pouco (ou partes) do proprio conhecimento para auxiliar o
outro. Embora sejam muitas vezes utilizados como sinbnimos, os conceitos de
cooperacdo e colaboracdo tém sentidos distintos. Dillembourg e Larocque
(in Nitzke et al., 1999) entendem que a diferenca entre a cooperacdo e a
colaboragcdo estd na forma como é organizada a tarefa pelo grupo. Na
sifuacdo de colaboracdo todos tfrabalham em conjunto rumo a um objetivo



comum, sem definicdes hierdrquicas. Em contfrapartida, na cooperacdo
existe a estrutura hierdrquica que viabiliza a coordenacdo do grupo.

Panitz (1996) define os conceitos da seguinte forma: “A colabora¢cdo
é uma filosofia de interacdo e um estilo de vida pessoal, enquanto que a
cooperacdoéumaestruturadeinteracdo projetadaparafacilitararealizacdo
de um objetivo ou produto final.” (p.1) Segundo Tractenberg (2011), quando
falomos de “cultura de colaboracdo”, devemos compreendé-la como um
conjunto de conhecimentos, crencas, valores, simbolos, costumes e praticas
de um grupo social que tém como base ou como finalidade a cooperacdo,
isto €, o frabalho conjunto e interdependente, a ajuda mutua. (p.79).

A aprendizagem colaborativa pode ser compreendida como um
conjunto de métodos e de técnicas de aprendizagem desenvolvidos em
grupos, envolvendo elementos sociais e pessoais (competéncias) onde cada
sujeito € responsavel pela sua aprendizagem e, de certa forma, também
pela aprendizagem dos demais (Palloff & Pratt, 2002). As habilidades de
colaboracdo pressupdem muito mais do que as estratégias de orientacdo
das atfividades, pressupdoem também a ambientacdo ao espaco digital,
um nivel e confianca no grupo e uma motivacdo inerente ao processo de
aprendizagem.

Na aprendizagem colaborativa, a énfase estd na interacdo entre os
participantes. Cabe ao(s) facilitador(es) ou moderador(es) proporcionar
sifuacdes de aprendizagem em que todos aprendam com todos (Palloff &
Pratt, 2002), incentivando a colaboracdo, a partilha, a responsabilidade.
Assim, a aprendizagem colaborativarefere-se ao processo em que estudantes
trabalham em grupo na producdo de algo (um texto, um projeto, uma
apresentacdo, um produto, entre outros ) € na construcdo de conhecimento
(Dias, 2012).

Constituem-se, deste modo, comunidades cuja construcdo e
din@mica resultam das experiéncias dos individuos entre si (entre professores
e estudantes e entre estudantes), mas também do tipo de interacdo que
se consegue estabelecer com os materiais de aprendizagem (Barros, et al.
2014), ou seja, resultam do grau de complexidade e de estruturacdo do
conhecimento partilhado, quer para cada um dos membros, quer para a
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comunidade (Barberd, 2004).

Os féruns, a semelhanca do que acontece com outras ferramentas
educativas, exigem do professor diferentes competéncias. Tais competéncias
pressupdem a gestdo do espaco, a abertura para o didlogo e a presenca
virtual infegradas na estratégia pedagdgica (Corich & Hunt, 2006). Nos
espacos digitais de ensino e aprendizagem, a presenca do professor €
percebida pelos alunos através das suas intervencoes e interacdes nos foruns
e demais ferramentas. Deste modo, o forum assume-se como espaco de
comunicacdo, que permite estabelecer aproximagcdo e um maior vinculo.

O trabalho em férum permite um envolvimento didatico e pedagdgico
mais ativo, assim como estratégias que desenvolvem competéncias
colaborativas. O direcionamento das discussdes e arealizacdo das estratégias,
em diversas fases ou etapas do trabalho em cada férum, proporcionaram
a construcdo de um espaco de exercicios e atividades de interagcdo entre
docentes e entre estudantes. Neste sentido, € necessdrio ressaltar que o
desenvolvimento desta interatividade sé se faz mediante o dominio das
competéncias voltadas para o uso das TIC:

The technology and digital competences use are: the capacity of use the virtual
tool for the expression and communication; access fo sources of information as a
means of document and data file for homework of introduction for learning the
investigation and collaborative work. (Aneca, 2016, p.24).

Importa destacar que hd outras competéncias a considerar, para
além das referidas pelo autor. H& que considerar a distincdo entre aceder e
participar, na medida em que as competéncias colaborativas sdo mais do
que apenas partilhar conteldos. Antes pressupdem uma interagcdo social,
o trabalho coletivo e a partilha de responsabilidades (Okada et al., 2009).
O aluno deixa de ser simplesmente aluno para se tornar coparticipante na
construcdo do seu processo de conhecimento (Rothwell, 2013; Mazzolini &
Maddison, 2007).

Pelas suas caracteristicas, as comunidades virtuais de aprendizagem,
comportam uma dimensdo essencial que importa manter ou ter presente,
a dimensdo emocional e afetiva (Gouldo, 2002). Com efeito, a dimensdo



das emocdes nas aprendizagens assume especial relev@ncia em grupos
educativos em ambientes virtuais, ao nivel da sua regulacdo (Swan, 2002),
mas também da sua estruturacdo inter-relacional — cognicdo e emocdo;
independéncia cognitiva e interdependéncia social e afefiva (Garrison &
Anderson, 2005).
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CAPITULO 3.
Tecnologias, Conteudos e Recursos Digitais

Apesar das vantagens que representam, as tecnologias digitais
carecem de uma quase permanente formacdo, porque nesta drea a
inovacdo acontece a todo o momento, o que por vezes proporciona
mudancas significativas nas praticas dos professores (Moreira & Monteiro,
2012).

E necessario conhecer os softwares, perceber o que se pretende com
a sua utilizacdo do ponto de vista pedagdgico e perceber se o aplicativo
€ 0 mais adequado para o efeito, porque, na realidade, o simples uso de
interfaces digitais ndo garante, sé por si, avangos ou inovacoes nas praticas
educativas (Moreira & Monteiro, 2015). Mas quem é que deve assumir este
papel, de auxiliar a selecionar e filtrar os “melhores” softwares, recursos e
conteudos digitais? Se as instituicdes educativas tém responsabilidade
nesta dreaq, os professores tém um papel determinante, devendo, inclusive,
assumir-se como curadores de conteudos digitais, identificando o seu real
valor e o seu potencial educativo. O termo curadoria de conteddo é oriundo
da drea do marketing, mas se observarmos a proposta tedrica de Siemens
(2005) sobre o conectivismo, percebemos que as funcdes do professor nesta
teoria, relacionadas com o uso de tecnologias conectadas em redes digitais,
coincidem com as funcoes do curador de conteudo.

A possibilidade dos professores e estudantes partiiharem conteldos que
se encontram na rede, reforca a ideia de se utilizar a curadoria de contetudo
digital na educacdo. Durante o processo de ensino e aprendizagem, estes
desenvolvem atividades que se assemelham as etapas de uma curadoria
de conteldo, tais como colecionar e partihar materiais de leituras;
fomentar discussdes sobre temas atuais; aprender a selecionar entre a
imensa quantidade de informacdo disponivel; avaliar e realizar critica sobre
determinada informacdo na rede; conectar-se com outros estudantes e
especialistas na matéria para trocar experiéncias; explorar e descobrir o uso
educativo das redes sociais; tornar-se um especialista ao utilizar publicacdes
online; e publicar as suas descobertas e conhecimento utilizando as redes
sociais digitais para adquirir credibilidade. Nesta perspetiva, entende-se que
a curadoria de conteldo digital na educacdo deve privilegiar a Procura,
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Selecdo, Contextualizacdo e Partilha dos conteldos mais relevantes, para o
curador, disponibilizados narede, a fim de enriquecer o processo educacional
da comunidade de aprendizagem.

Com efeito, uma das contribuicdes mais importantes das tecnologias
para a qualidade e a equidade daeducacdo é possibilitar o acesso arecursos
educacionais digitais que oferecem material didatico em multiplos formatos
e plataformas. O estimulo & producdo de recursos educacionais digitais
tem sido uma tendéncia entre as correntes pedagdgicas mais inovadoras e
objeto de politicas publicas voltadas para a presenca das tecnologias nas
escolas.

Neste contexto o0s recursos educacionais digitais devem ser
compreendidos como quaisquer recursos digitais que possam ser utilizados
em cendrios educativos, contemplando diversas terminologias comumente
ja definidas nas Ultimas duas décadas nesta drea como, por exemplo, objetos
de aprendizagem, recursos educacionais abertos (REA), objetos educacionais
reutilizGveis, entre outras. Para além disso, estes recursos podem ter diferentes
formatos (textos, imagens, videos, dudios, pdginas web), atender a diferentes
publicos (desde o Ensino Pré-Escolar ao Ensino Superior), ter diferentes tamanhos
ou granularidades (licdes, aulas completas, capitulos, livros), ser de diversos
tipos (animacgoes, simulacoes, tutoriais, jogos), funcionar em diferentes
plataformas (computadores pessoais, telemoveis), possuir diferentes licencas
e condicoes de uso (gratuitos, pagos, abertos) e também abordar diferentes
temdaticas ou disciplinas.

No entanto, e como ja referido, € fundamental que os utilizadores
desses recursos reconhecam os beneficios de tais inovacdes, para que
consigam identificar o que mais Ihes intferessa como apoio ao processo de
ensino e aprendizagem e para que sejam capazes de utilizar e de produzir
recursos educacionais digitais. E diante da profusdo de recursos educacionais
que comecam d surgir nas redes, em repositérios e plataformas digitais, €
importante entender a natureza dessa producdo. Assim como também é
fundamental orientar os professores e estudantes sobre os indicadores de
qualidade pedagodgica e tecnoldgica dos recursos. SO assim eles poderdo
selecionar os matericis adequados as suas necessidades para a criagcdo
de novo conhecimento. E esse o papel que acreditamos que deve ter o



professor/curador de recursos/conteudos digitais.

E para a construcdo coletiva deste novo conhecimento, tem sido
determinante o rdpido crescimento, por exemplo, dos REA, que tém
promovido o acesso € o uso livre de conteldos e tecnologias (Gouldo &
Barros, 2014). Estes REAs existentes na web sdo uma fonte inesgotavel de
recursos digitais que se podem vincular as atividades, quer para apresentar
conteldos, quer para enriquecé-las.

No entanto, avaliar a qualidade de um recurso educacional digital
é uma tarefa dificil e complexa, associada a multiplos e diferentes aspetos.
Normalmente, o conceito de qualidade é contextual e dependente de um
alinhamento entre o publico-alvo do recurso, seus objetivos pedagdgicos
e educativos, e a adequada implementacdo desse recurso (Bethard et al.,
2009).

Considerando ainda que a qualidade dentro da educacdo
também pode ser encarada como um processo € que 0Ss recursos podem
ser melhorados ao longo do tempo a partir de sucessivas interacoes e
refinamentos, a avaliacdo da qualidade dos recursos € 0s seus pProcessos
de revisdo podem ser projetados de maneira a considerar essa dindmica
temporal. A garantia da qualidade de recursos educacionais, neste sentido,
deve envolver as opinides dos diferentes atores envolvidos ou simplesmente
envolver um controlo interno de qualidade da instituicdo ou autor que é
responsdvel pela publicacdo do material.

A utilizacdo de plataformas digitais de aprendizagem no processo
de curadoria de REA € uma das opgdes recomendadas para garantir
a qualidade dos recursos utilizados e produzidos, no entanto, nem sempre
isso acontece, por isso € necessdrio, também, que as instituicdes de ensino
desenvolvam planos de implementacdo de recursos de aprendizagem,
estabelegcam procedimentos e recomendacdes e, sobretudo, definam
critérios para a sua adocdo, como: 1) Relevancia para o Curriculo, avaliando
se o recurso educacional é relevante para o curriculo que € ensinado,
centradonasnecessidadesde aprendizagemdosestudantese se € adequado
parao publico-alvoao qualse destina; 2) Qualidade do Conteudo, verificando
se O recurso possui integridade e se o conteldo oferecido pelo mesmo é
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central e relevante para a experiéncia de aprendizagem; 3) Facilidade de
Uso, avaliando se o recurso é facil de ser utilizado por professores e estudantes,
se o seu desenho favorece a efetividade das estratégias de ensino, se o
recurso € interativo e capaz de envolver os estudantes e professores numa
experiéncia de ensino e aprendizagem significativa; 4) Reputacdo do Autor
ou Instituicdo, funcionando como um indicador importante de qualidade, em
consondncia com os outros critérios de qualidade avaliados (McGill, 2013).

E independentemente de qualquer plano de implementacdo desses
recursos de aprendizagem, devem ser realizados, também, processos de
capacitacdo que garantam a formacdo e os conhecimentos necessArios
para que os professores saibam tirar proveito dos REA, promovendo uma
educag¢do de qualidade numa escola cada vez mais digital.

Com efeito, alguns estudos indicam que a capacitacdo dos professores
na utilizacdo e na criagcdo de recursos educacionais digitais € fator-chave
para o crescimento e o fortalecimento deste processo e destacam que a
utilizacdo de repositdrios de REA potenciam os lagcos das comunidades de
professores e fomentam o trabalho colaborativo entre os mesmos (Cohen,
Kalimi, & Nachmias, 2013).

Isto, porque, na realidade, um dos meios mais efetivos de fornecer
conteudos educacionais digitais em larga escala € por meio do uso de
recursos com licencas abertas, permitindo que os recursos possam ser usados,
modificados e partihados sem a necessidade do pagamento de licencas
ou solicitacdes de permissdo. Mas que para este movimento de Abertura
da Educacdo vingue é necessario, por um lado, ampliar este movimento
de disponibilizacdo de materiais educacionais livres, pesquisas cientificas
publicas e tecnologias gratuitas, e por outro, romper com o paradigma
vigente, para um-paradigma de Educacdo OnLIFE, onde as comunidades de
pratica podem aprender de forma colaborativa a qualguer hora, tempo e
local com seus smartphones, tablets e laptops, configurando os seus espacos
virtuais e personalizando-os conforme os seus interesses e gerindo a suad
aprendizagem (Moreira & Monteiro, 2015).

Linguagem e Recursos Audiovisuais Online
Num tempo em que vivemos numa profunda dependéncia daimagem



e em que se torna cada vez mais necessario desenvolver uma literacia a
volta da leitura do que se "“vé&”, o audiovisual, sendo um terreno propicio a
atividade educativa, precisa de ser abordado de forma critica no sentido
de serem clarificadas as suas potencialidades e virtudes, bem como as suas
limitacoes.

Este periodo marcado pelo novo coronavirus € um periodo, claramente,
de aceleracdo eruturaem que a compreensdo ou tomada de conhecimento
jd ndo serealiza tanto pela abstracdo, mas mais pela sensagcdo que privilegia
a percecdo global. E neste cruzamento epistemoldgico que as instituicdes
educativas se encontram debaixo de uma tensdo que as coloca entre a sua
tradicional hierarquizacdo racionalista dos conceitos, em que se “impdoem
condicdes prévias as aprendizagens”; e uma nova realidade, liderada pelos
mass-media, pelas redes sociais e suas linguagens, sobretudo, audiovisuais,
que apontam para formas de pensamento e de expressdo de cariz mais
estético assentes no poder da emocdo e que recorrem 4 imagem como
“pano de fundo” para as suas narrativas.

Perante esta realidade, de um panorama tecnoldgico repleto de
informacado digitalizada e no meio de uma grande explosdo de comunicacdo
audiovisual e usando os recursos audiovisuais, uma linguagem tdo proxima
daqguela que é utilizada no quotidiano, pensamos que faz todo o sentido
apropriarmo-nos do seu potencial comunicativo, incorporando-os, cada
vez mais, nas praticas pedagodgicas para, de um modo consciente, tornd-
-los em ferramentas de mediacdo pedagdgica capazes de contribuirem
para a grande odisseia da escola moderna que coloca o estudante como
elemento nuclear do processo educativo.

Na realidade, a necessidade de integracdo na escola destes recursos
audiovisuais digitais parece-nos ser um dado inquestiondvel, uma vez que,
ndo sendo substitutos do professor, mas estando intrinsecamente ligados &
nossa realidade social e cultural, assumem-se como um precioso elemento
auxiliar do professor. Considerando que serd preciso conviver com este virus
por tempo ainda desconhecido e usando o ensino remoto emergencial,
principalmente, linguagem e tecnologias audiovisuais torna-se necessario
criar dindmicas comunicativas e interativas proprias.
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Precisamente, porque a experiéncia audiovisual permite uma
aproximacdo eficaz a realidade, tornando préoximo e familiar o que parecia
distante e incompreensivel, encerra em si propria importantes capacidades
motivacionais. No entanto, para que o uso do recurso audiovisual NAo
se esgote apenas em questdes motivacionais, o professor, enquanto
orientador e gestor da sala de aula, deve realizar uma reflexdo prévia que
o leve a encontrar as razdes para a utilizacdo de determinados recursos e,
simultaneamente, deve apropriar-se da linguagem audiovisual que o recurso
comporta no sentido de uma andlise critica capaz de |he garantir que essas
imagens possuem os niveis qualitativos necessarios para atingir os objetivos
pedagogicos previamente formulados.

Estesrecursos de aprendizagem audiovisuais sdo, de facto, um elemento
central e muito importante nesta equacdo, porque a sua utilizacdo em
diferentes contextos de aprendizagem, quer em ambientes fisicos ou virtuais,
permitem congregar todas as vertentes da literacia, podendo, pois, revelar-
-se uma opc¢do bastante vdlida e eficaz. Como referem varios autores, como
Amaral (2004), o video digital estd a afirmar-se “el medio de comunicacion
mds potente de este siglo, porque él abre las puertas, de un modo muy
especial, para la alfabetizacion audiovisual permanente, posibilita y fomenta
enlos espectadoresla capacidad de producir, analizary modificar sus propios
mensajes”’-(p.11).

Com efeito, com o crescimento do fendmeno dos videos digitais online,
tornou-se bastante acessivel capturar, editar e partilhar pequenos videos,
utilizando equipamentos pouco dispendiosos e softwares gratuitos e livres.
Muitas instituicoes de ensino e professores jG comecam a disponibilizar estes
videos online, devido a facilidade de infegracdo em ambientes virtuais de
aprendizagem.

Nunca antes foi tdo facil produzir e distribuir videos online existindo,
hoje, uma grande variedade de ferramentas na web disponiveis para assistir,
partilhar e editar videos. Um exemplo € o Technology Entertainment Design
(TED) que inclui muitos recursos, entre os quais o TED Talks, videos inspiradores
cada vez mais utilizados no campo educacional.

Para além do exemplo anterior, existe também a Khan Academy,



organizacdo sem finslucrativos, criada em setembro de 2006 por Salman Khan,
gue disponibiliza, atualmente, mais de 3000 aulas em video acompanhadas
de exercicios para diferentes disciplinas.

O "lar" dos videos online mais conhecido em todo o mundo €&, sem
duvida, o Youtube. Este servico permite ao utilizador publicar, ver e partilhar
videos da sua autoria, ou de outros utilizadores. Existem inUmeros canais
no YouTube com conteldos educativos, como é o caso, por exemplo, do
Discovery Channel ou o History Channel. Vdarias instituicdes de ensino superior
ja disponibilizam no YouTube as suas aulas, como The Open University, Yale,
Stanford, o MIT entre outras.

Recentemente, o YouTube tem disponibilizado servicos para as escolas
e professores que reunem conteldos educativos, como o YouTube Teachers?
que procura auxiliar os professores a utilizarem pedagogicamente alguns dos
seus videos.

Existem, ainda, outros servigcos para aceder e partilhar videos na web,
como o iTunesU que tem uma drea especifica para o ensino NnAo superior;
o TeacherTube® uma plataforma para partiha de videos de instrucdo; o
Schooltube* onde se disponibilizam videos de professores e estudantes
de diferentes escolas; o Academic Earth® pagina que disponibiliza cursos
e videos online de universidades reconhecidas mundialmente; o Video-
Lecturesé, repositério aberto e gratuito de video aulas; Edutopia’, que faculta
videos para professores do ensino ndo superior; e o Vimeo? uma plataforma
de visualizacdo de videos.

Professor maker de recursos audiovisuais

Para além da utilizacdo destes recursos disponiveis na web social, é
importante, também, que o professor se “atreva” a produzir os seus proprios
recursos audiovisuais atraves de soffwares de facil utilizacdo, que seja um

https://www.youtube.com/user/teachers
http://www.teachertube.com/
http://www.schooltube.com/
http://academicearth.org/
http://videolectures.net/
http://www.edutopia.org/videos
http://vimeo.com
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“maker”. No entanto, apesar da sua simplicidade, a realizacdo de um
recurso audiovisual com objetivos educacionais requer que o professor se
reinvente e que torne num professor/argumentista/ guionista/e produtor com
competéncias na drea da realizacdo.

Normalmente, o processo de elaboracdo de um recurso audiovisual passa
por trés etapas principais: a pré-producdo; a producdo e a pds-producdo
(Kindem & Musburger, 1997).

A pré-producdo é a etapa da concecdo das ideias, planificacdo e
preparacdo do recurso a ser produzido. Nesta fase, o professor deve eleger
os conteudos que irdo ser abordados, elaborando para o efeito uma sinopse
ou storyline; analisar as estratégias que poderd utilizar para fransformar esses
conteldos numa obra audiovisual; e escolher o formato do recurso que
pretende produzir.

Um segundo momento da pré-producdo relaciona-se com a
elaboracdo do argumento, cujo objetivo € descrever, de forma abreviada,
como se desenvolverd a acdo.

Depois destes dois primeiros momentos- storyline e argumento-, inicia-
-se, entdo, o processo mais subtil e, sem divida, um dos mais importantes
na producdo do recurso, pois € nesta fase que as ideias e o conhecimento
cientifico sGo convertidos em audiovisual: a concecdo do guido. Este acaba
por assumir-se como uma forma literdria efémera, j&@ que a sua existéncia
se resume ao periodo de tempo que leva para ser convertido num produto
audiovisual. O guido possui uma linguagem propria e divide o recurso em
cenas com o objetivo de informar, textualmente, o leitor a respeito daquilo
que o espectador verd/ouvird (Field, 1995).

Existem varias técnicas para construir um guido, mas existem duas que
se destacam pela sua frequente utilizacdo. A primeira, que € mais comum ao
cinema, descreve sequéncias numeradas de imagens e didlogos ao longo da
pdagina, explicando a acdo e que imagens serdo usadas para ilustrar o que é
dito. A segunda, a técnica de tfratamento divide a pdgina em duas colunas,
sendo a coluna da direita usada para descrever tudo o que diz respeito ao
som ou Audio e a da esquerda utilizada para descrever o tratamento visual,
imagens e outros recursos visuais que o irdo compor (Sanada & Sanada, 2004).


https://www.youtube.com/user/teachers
https://www.teachertube.com/
http://www.schooltube.com/
https://academicearth.org/
http://videolectures.net/
https://www.edutopia.org/videos
https://vimeo.com/pt-br/

Na concecdo do guido devem seguir-se ainda algumas regras bdsicas,
como a utilizacdo de frases curtas e na ordem direta, evitar adjetivos e frases
infrodutdrias longas e sem efeito. Quanto mais objetivo, direto e claro for o
texto, melhor serd a compreensdo.

O Ultimo momento desta fase €, normalmente, designado de
storyboard, referindo-se a representacdo das cenas do guido em forma de
desenhos sequenciais, semelhante a uma histéria de banda desenhada,
tendo como objetivo tornar mais facil a visualizagdo das cenas antes de
serem gravadas.

A producdo é a etapa em que s@o realizadas as flmagens das cenas
que compdem o recurso pedagodgico. As fimagens sdo realizadas em
intervalos de tempo entre o inicio e o término de cada gravacdo. Uma cena,
portanto, € composta por um conjunto de frechos, e um filme &€ composto
por um conjunto de cenas.

Durante o processo de gravacdo, tudo & importante, desde os
diferentes planos que o professor pode experimentar (planos gerais, meédios,
americanos, close-up, detalhes), a iluminagcdo, & representacdo até a
aparéncia dos atores/entrevistados. No entanto, & essencial destacar a
importéncia da qualidade do som, quando a gravacdo é feita em campo.

Nesta etapa, a “personagem” de professor maker- realizador assume-
-se como o elemento central do processo de producdo, porque vai ser o
responsdvel por transformar em realidade o que foi pensado pelo seu “alter
ego” - o professor guionista - e pela apresentacdo das solugoes criativas
para incongruéncias, inadequacodes de sequéncias das cenas que possam,
eventualmente, existir no guido. O professor maker- realizador deve possuir
uma visdo clara das vdrias sequéncias para as unir de forma harmonica e
estar apto a tomar decisdes diante de acontecimentos inesperados. Nem
sempre as imagens de um video sdo gravadas na ordem em que serdo
editadas. E possivel, por exemplo, gravar o encerramento antes da primeira
sequéncia, por isso € imprescindivel uma boa pré-producdo.

Com o guido jd pensado e repensado, o professor deve gravar varios
planosdamesmaimagem, de forma a ter bastante materialnahora de editar.
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O ideal é ter alunos-monitores para acompanhar as gravacoes
no momento em que estdo sendo feitas. E aconselhdvel sempre repetir a
gravacdo dos planos, no caso de uma ou outra imagem estar fora de foco
ou apresentar imperfeicoes técnicas.

A pos-producdo € a Ultima etapa e compreende, basicamente, a
edicdo e a finalizacdo do recurso audiovisual. Nesta fase, o professor edita e
organiza os trechos gravados para composicdo das cenas € do recurso Como
um todo. De todo o material gravado, somente os materiais mais significativos
para a construcdo da narrativa e para a construcdo do conhecimento
cientifico devem ser mantidos.

Hoje, a tecnologia que € usada nos equipamentos de edicdo oferece
uma grande variedade de efeitos, chamados efeitos especiais, sendo
possivel utilizd-los para ilustrar, animar, expandir e/ou comprimir imagens.
No entanto, o seu uso indiscriminado, pode ser prejudicial, quando altera a
sifuacdo original, dando um sentido diferente do que foi testemunhado nas
gravacoes.

Para apoiar o desenvolvimento destas diferentes etapas da producdo
de videos, existem diversas ferramentas computacionais no mercado que
podem revelar-se boas solucdes, como por exemplo: o Final Draft e o Movie
Magic Screen Writer, para a producdo de roteiros; o Storyboard Quick € o
SpringBoard para a producdo de storyboards e o Adobe Premiere Pro CS6, o
Windows Movie Maker (2012), o iMovie ou o Final Cut Pro para a edicdo de
videos.

Na realidade, a realizacdo de um recurso audiovisual pedagodgico &,
sem duvida, uma tarefa complexa, mas perfeitamente exequivel, quando se
conhecem estas diferentes fases do processo e as tecnologias. E quanto mais
se produz e realiza, mais experiéncia se ganha e mais facil se torna produzir
um recurso audiovisual.

Para além deste tipo de realizacdo mais estruturada, o professor *maker”
também pode criarrecursos audiovisuais, recorrendo asoftwares de gravacdo
de écrans. Existem bastantes softwares gratuitos com esta finalidade, onde é
possivel combinar diapositivos com voz e imagem gravadas através de uma



WebCam, e posterior disponibilizagao em plataformas, como o YouTube ou
o0 Moodle. Apresentamos alguns exemplos:

Apowersoft’ - o gravador de écran online da Apowersoft € gratuito e
& compativel tanto com o macOS quanto com o Windows. Para ser
utilizado, no entanto, depende da instalacdo de um launcher. Possui
controlos simples para ajuste do tamanho do écran, resolucdo, uso de
microfone e pastas para salvar arquivos. Nesta versdo, a marca d’agua
ndo pode ser removida e a gravacdo € limitada a apenas frés minutos.

Camstudio™ - o CamStudio € um dos softwares de codigo aberto mais
conhecidos disponiveis para Windows. E possivel gravar facimente o
écran do computador e sobrepor a gravacdo com o video dawebcam,
criando projetos comentados. SO permite salvar videos em .avi ou .swf.

Movavi Video Editor'’ - o Movavi Video Editor € um software gratuito
com recursos de edicdo de video, possuindo, também, a capacidade
de gravar o écran do computador. Para além de possibilitar gravar o
écran, o Movavi possui um editor incorporado, que possibilita a edicdo
de faixas multiplas de dudio e video. Depois de finalizada a edicdo, o
programa permite publicar os videos no YouTube. Disponibiliza, também,
recursos visuais, como titulos, transicoes, efeitos e filtros. Compativel com
Windows e macOS.

FlashBack Recorder'? - o FlashBack Recorder permite incluir videos de
uma webcam, adicionar comentdrios em dudio e ndo tem limite de
tempo para as gravacoes. Permite, ainda, exportar o video para o
YouTube ou baixar o arquivo em MP4, AVI, WMV sem marca d’agua.

Tinytake™ - o Tinytake € um software gratuito que permite realizar
gravacoes em video até 120 minutos com possivel partiha do mesmo.

Compativel com macOS e Windows.

Outra possibilidade para a criacdo e producdo de recursos audiovisuais,

https://www.apowersoft.com.br/gravador-de-tela-gratis
https://camstudio.org/
https:.//www.movavi.com/mac-video-editor/
https://www . flashbackrecorder.com/express/
https://tinytake.com/
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que ganhou umanovadimensdo e expressdo nesta épocade pandemia,
relaciona-se com a possibilidade de gravar as aulas transmitidas via
webconferéncia, que podem ser editadas e disponibilizadas aos
estudantes. A seguir apresentamos, também, de forma abreviada,
algumas das plataformas que viram os seus utilizadores crescerem de
forma exponencial durante este periodo.

Google Meet- 0 Google Meet, conhecido anteriormente comoHangouts,
€ uma ferramenta de videoconferéncia da companhia Google. A
plataforma foi criada em 2017 e é infegrada com os diversos aplicativos
oferecidos pela Google. Permite até 100 participantes numa reunido e,
até, pelo menos, 30 de setembro de 2020, todos os recursos das versoes
mais avancadas sdo de livre acesso. Elas incluem as contas G Suite
Enterprise, G Suite Enterprise Essentials e G Suite Enterprise for Education.
O Meet é uma plataforma de facil acesso e o layout € simples, sem limite
de tempo para uma atividade, mas ndo permite a gravacdo da sessdo.
Permite a partilha de écran, sendo que o organizador pode controlar
a entrada dos parficipantes e as cdmaras e microfones, sendo que a
criptografia garante a seguranca.

Zoom - a plataforma Zoom pertence a Zoom Video Communications.
Foi criada em 2011 e hoje, com a COVID-19, é uma das plataformas
mais utilizadas no mundo para realizar videoconferéncias, sendo que o
nUmero de utilizadores cresceu de forma exponencial. E uma plataforma
relativamente facil de se usar e possui, também, layout simples.

Uma das vantagens, em relacdo ao Meet, € a gravacdo da sessdo
e a possibilidade de controlar a presenca dos alunos, todavia, nas contas
bdsicas o tempo de duracdo da videoconferéncia é apenas de 40 minutos
e um numero mdaximo de 100 participantes por sessdo. Por sua vez, as contas
pro/licensed permitem realizar reunides com mais de 40 minutos e um mdximo
de 300 participantes por sessdo com possibilidade de gravacdo na cloud,
ligacdo a terminais de videoconferéncia e breakout rooms. Em Portugal a
plataforma Zoom-Colibri, disponibilizada pela unidade de Computacdo
Cientifica Nacional da Fundag¢do para a Ciéncia e Tecnologia (FCCN-FCT) foi
a opcao principal para reduzir o impacto causado pela epidemia no Ensino


https://www.apowersoft.com.br/gravador-de-tela-gratis
https://camstudio.org/
https://www.movavi.com/mac-video-editor/
https://www.flashbackrecorder.com/express/
https://tinytake.com/

Superior, destinando-se, sobretudo, as instituicoes publicas. Além do Colibri,
a FCCN-FCT, também, disponibiliza a plataforma Videocast que possibilita a
transmissGo de eventos em direto para todo o mundo via Internet.

Skype - € uma plataforma de comunicagdo virtual criada em 2003 e,
desde 2011, pertence a Microsoft®. Possui diversas funcionalidades,
como videoconferéncia, envio de arquivos, chat integrado, partilha
de écran e ligacdes de voz. Possui, ainda, recurso de gravacdo da
videochamada e pode ser utilizado tanto no computador, quanto no
telemovel. NGo € necessdria uma conta da Microsoft para ingressar
numa videochamada, porém ela € solicitada para o login no aplicativo
do Skype para computadores e telemodveis.

O Skype pode também ser utilizado para gravar aulas em chamadas
de Skype para Skype. Tem um layout simples e de fdcil utilizacdo pelo
utilizador. E menos segura que as anteriores devido & conexdo n&o
criptografada.

Microsoft Teams - O Microsoft Teams é a plataforma da Microsoftlancada
em 2016. Faz parte do Office 360 e associa todas as suas plataformas
(Word, Powerpoint, Excel, entre oufras) num sé programa que Vvisa
simplificar e sistematizar a comunicacdo entre grupos. A plataforma
possui um layout moderno e diversas ferramentas colaborativas que
fornecem um ambiente para os grupos que ndo se resume ao momento
das chamadas de video. Cada “team” € um grupo virtual no qual os
seus participantes podem interagir de diferentes formas, num ambiente
exclusivo que possibilita a edicdo de documentos em conjunto, facil
partilha de arquivos, controle de participantes porreunido, e programair,
controlar e realizar chamadas. Talvez a maior desvantagem seja a falta
de familiaridade do publico geral com a plataforma, dificultando, num
primeiro momento, a sua implementacdo. No entanto, a integracdo de
diferentes servicos com uma variedade de funcdoes dentro da mesma
plataforma traz consigo ainda mais possibilidades ao Teams, tornando
a plataforma muito mais proveitosa a médio e longo prazo.

As comunicagoes de rede no Teams sdo criptografadas por padrdo.
Ao exigir que todos os servidores usem certificados e outras técnicas de

GOOGLE ZOOM SKYPE TEAMS
Capacidade 100 utilizadores 100 utilizadores | 50 utilizadores | 250
utilizadores
Tempo da Mdaximo de 1 hora ' Até 40 min llimitado llimitado
Reunido
Partilha de Ecran | Sim Sim Sim Sim
Envio de Apenas de forma | Sim Sim Sim
Arquivos antecipada pelo (até 300MG)
Google agenda
Chat Sim Sim Sim Sim
Gravagao Ndo Sim Sim Sim
de Reunido
Conexao Sim Sim Ndao Sim
Criptografada
Agendamento Sim Sim Sim Sim
da Sessao
Controlo de Sim Sim Sim Sim
Audio E Video
Lista de Apenas Apenas Apenas Visualizacdo
Presencas visualizacdo visualizacdo visualizacdo e download
Limite de Salas Ndo Ndo Ndo Ndo

Simultaneas

Tabela 1 - Comparacdo Funcionalidades Plataformas de Videoconferéncias

criptografia padrdo do setor, todos os dados do Teams estdo protegidos na
rede. Em reunides agendadas, a duracdo mdxima € de 1440 horas ou 60
dias e na opcdo “reunir agora”, a reunido pode durar até 8 horas. Possibilita,
também, gravacdo que fica disponivel no “Microsoft Stream”.

Na criacdo e edicdo destes recursos audiovisuais, com os diferentes
softwares e plataformas existentes, € muito importante ter em atencdo a
questdo dos direitos autorais. Este € um tema delicado, que afeta professores
e alunos, e merece um olhar mais atento. O professor deve procurar utilizar
apenasimagens e videos nas suas aulas de uso livre ou citando sempre a fonte.
Por sua vez, os alunos devem salvaguardar os direitos do professor em relacdo
ao material didatico que ele disponibiliza. Isso significa ndo reproduzir/utilizar
as imagens, videos ou possiveis diapositivos disponibilizados pelo professor,
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exceto se houver autorizacdo.

Os direitos sobre o uso das imagens é, na realidade, um aspeto
fundamentalateremconsideracdo, sendo que podemos utilizar, porexemplo,
o Google para captar imagens para fins diddticos, porém respeitando o
direito autoral. Os procedimentos sdo muito simples: selecionar “Google
Imagens” e digitar o tema ou o nome da imagem que se pretende utilizar; e
em seguida, carregar em “Ferramentas” €, no menu “Direitos de utilizacdo”,
selecione a licenca que deseja utilizar e aguarde os resultados da busca. De
destacar que existem bancos de imagens gratuitos com fotos livres para uso
pessoal e comercial e bancos de imagens que podem ser comercializadas.

Em relacdo a imagens/videos gravados em atividades com alunos,
funciondrios ou outros professores € importante informar previaomente sobre a
gravacdo as pessoas presentes e solicitar assinatura de “Termo de Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido”. Neste documento, deve ser esclarecido
qual serd a finalidade da utilizagcdo e quem terd acesso as imagens. Antes
de utilizar a imagem, avalie o conteddo minuciosamente e tenha certeza
de que ndo hd nada que possa comprometer ou constranger as pessoas
envolvidas. Quanto ao conteldo como um todo, € necessdrio que os alunos
sejam esclarecidos de que € proibida a reproducdo das aulas gravadas sem
a autorizacdo por escrito do professor.
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CAPITULO 4.
Atividades de Aprendizagem Digital

As alteracdes na forma de encarar e estruturar o processo de
aprendizagem a que temos vindo a fazer referéncia, relacionadas com o
desenvolvimento tecnoldgico e a sua infegracdo nos processos educativos,
impactam naquilo que se espera de cada um dos agentes envolvidos. Em
qualqguer processo de formacdo as atividades sdo um elemento fundamental,
como mediadoras do processo de ensino e aprendizagem. Estas podem
assumir diferentes formatos e cumprir objetivos diferenciados consoante as
competéncias que se pretendam alcancar. Nos ambientes digitais em rede,
as e-atividades assumem um papel ndo menos importante.

As e-atividades, atividades readlizadas em ambientes digitais
de aprendizagem, sdo acdes que os estudantes levam a cabo para
alcancar determinados objetivos especificos, através do seu processo de
aprendizagem (Cabreo & Romdn, 2006; Meneses, Fernandéz & Regana,
2006). De acordo com Salmon (2014), as atfividades sdo estruturas que
permitem a aprendizagem em contexto online de uma forma participativa
individualmente ou em grupo. Elas centram-se no estudante, pois baseiam-
se em pedagogias socio-construtivistas. As e-atividades podem ser usadas
de muitas maneiras, mas possuem algumas carateristicas em comum. Neste
sentido, ao conceber este tipo de e-atividades, os professores deverdo ter
em atencdo alguns pressupostos que se prendem com:

e 0O que esperamos que os estudantes irdo aprender através da realizacdo
da afividade;

e como € que essa aprendizagem ird contribuir para alcangar os objetivos
da unidade/topico/tema em causa;

e 0s estudantes e o que os motiva. Ou seja, elas devem ser concebidas
tendo como objetivo o desenvolvimento integral dos estudantes levando-
-0s a desenvolver e a potenciar as suas competéncias;

e as limitacdes decorrentes da formacdo e do manuseamento da
tecnologia por parte dos estudantes.

Nestepontodevistadiddatico,socio-construtivista, ase-atividadesdevem,
por um lado, fazer apelo a participacdo dos estudantes, d sua experiéncia
(conhecimentos prévios) e a construcdo autdbnoma do conhecimento.
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Por outro, devem fomentar os diferentes tipos de interacdes. Isto &,
através da e-atividades sdo colocadas em jogo competéncias diversas,
que possibilitam as aprendizagens, tanto a nivel individual, como ao nivel
do trabalho colaborativo, pois o contexto social e as interacdées com o meio
sdo elementos essenciais a construcdo individual do conhecimento (Barbera,
2003).

A flexibilidade de escolha de recursos, que o digital propicia, remete
para um aumento de possibilidades de percursos de aprendizagem, que se
devem coadunar, ndo sé com os objetivos, as tarefas, mas também com os
diferentes estilos de aprendizagem ou ritmos dos estudantes, por exemplo
(Martinez & Pérez, 2011; Gouldo, 2012°). As e-atividades podem ter graus de
complexidade crescente e de adequacdo aos estudantes.

Assim, as e-atividades devem ser concebidas e desenvolvidas de forma
a garantir a motivacdo do estudante e, ao mesmo tempo, serem orientadas
para a prossecucdo de objetivos. De acordo com Salmon (2002) “The whole
e-activity process should be geared towards engaging participants in active
online learning that results in their achieving the outcomes that they and you
desire” (p. 87).

As e-afividades, ao serem concebidas e desenvolvidas em ambientes
digitais de aprendizagem, permitem uma maior e diferente tipologia de
interacdes entre os diferentes elementos (professor — estudante; estudantes
- estudantes; estudantes — informacdo/conteddos). Reforcando a ideia
anteriormente exposta, estes contextos interativos possibilitfam que as
e-atividades se desenvolvam de uma forma mais individual ou em grupo,
promovendo o trabalho colaborativo. Promovem uma abordagem centrada
no estudante, baseada em tarefas ou problemas, afastando-se do design
centrado no conteldo, procurando que os estudantes tenham um maior
envolvimento, ao estimularem a reflexdo e a andlise do que foi aprendido, a
tomada de decisdo, a negociacdo de significados e o uso de ferramentas
de comunicacdo que facilitam a aprendizagem colaborativa.

Okada, Meistere Barros (2013) destacam que aprenderem colaboragcdo
envolve um processo de interacdo constante na resolucdo de problemas,
desenvolvimento de projetos ou discussdes sobre um determinado topico,



em que cada estudante tem definido o seu papel como um parceiro na
realizacdo de aprendizagem e onde o professor participa como outro
colaborador, mas com as funcdes de conselheiro e mediador, garantindo a
efetividade da atividade colaborativa.

Apesar de procurar potenciar as aprendizagens ativas e construtivistas,
também se podem conceber e-atividades que apenas se situem a um
nivel mais passivo, fazendo apelo apenas d memdaria. Para tal, concorrem
0s objetivos das e-atfividades. Entre estes podemos encontrar e-atividades
cujo objetivo seja o de socializacdo entre os participantes num determinado
curso/modulo, até aquelas que permitem a transferéncia de conhecimentos
para contextos diferentes. Tal como se tem vindo a afirmar, as e-atividades
podem revestir-se de diferentes formatos, consoante os objetivos a alcancar,
o perfil de estudantes e a tecnologia que se tem ao dispor. Entre esses
exemplos referimos, como forma de ‘quebrar o gelo’ e de socializacdo
online, a apresentacdo dos estudantes ou o falarem sobre a sua motivacdo
e a sua expectativa relativamente a determinado mddulo ou curso; a um
nivel de construcdo de conhecimento, a consulta de sites web, estudos de
caso, a construcdo /utilizacdo de wikis, mapas conceptuais, webquest ou
weblogs, as simulacoes, o role play, entre muitos outros.

A Figura 7 procura sintetizar as principais carateristicas de uma
e-atividade a ter em conta no seu desenho.

Figura 7 - Principios para desenhar e-atividades
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Em suma, as e-atividades devem ter como funcdo a estimulacdo
das aprendizagens profundas e do aprender a aprender. Devem ainda
promover a transferéncia de conhecimentos entre diferentes contextos e
a sua aplicacdo a contextos profissionais, onde os estudantes se venham a
inserir. De acordo com Cabreo e Romdn (2006) as e-atividades podem-se
classificar, de uma forma hierarquizada, tendo em conta as suas funcoes,
em:

* Sociadlizagdao, sGo aquelas que permitem ‘quebrar o gelo’ entre os
participantes e fomentar a nocdo de classe virtual — socializacdo online;

e Agquisicdo de conceitos ou de vocabuldrio especifico;

e Aprofundamento de uma determinada matéria;

e Transferéncia de conhecimentos para contextos diferentes dos utilizados;

» Aplicagdao dos conteUudos/aprendizagens aos contextos de profissionais.

As e-atividades podem ser concebidas de forma assincrona ou de
forma sincrona. No primeiro caso, os estudantes podem levd-las a cabo
ao seu proprio ritmo, sem ser necessdrio estarem online ao mesmo tempo.
No segundo caso, as mesmas sO podem ser desenvolvidas quando todos
os participantes estiverem online ao mesmo tempo, através de chats ou
outro suporte que permita a comunicacdo, em tempo real. Esta situacdo faz
com gue este tipo de e-atividades seja menos flexivel e pode levar a alguns
constrangimentos com estudantes mais introvertidos. Contrariamente, as
e-atividades assincronas sdo mais flexiveis, mas podem criar uma sensacdo
de isolamento entre os seus participantes.

No delineamento de uma e-atividade devemos comecar tendo em
mente o resultado da aprendizagem. Para tal, devemos procurar responder
a questdo: O que é que os estudantes precisam de aprender?

Tal como ja referimos anteriormente, um outro elemento crucial € a
motivacdo. Ou seja, o que faz mover para aprendere O que faz com que 0s
estudantes queiram aprender?e

Neste sentido, na concecdo de uma e-atividade devem ficar claros
alguns elementos/pressupostos. Assim, uma atividade de aprendizagem
online ird explicar aos estudantes o que vao aprender através da realizagcdo
da atividade e demonstrar, de uma forma clara, a relacdo entre a tarefa, a



aprendizagem e a avaliacdo.

Um outro aspeto a ter em atencdo é a definicdo clara do papel do
professor em todo o processo. O seu papel € importante para os estudantes
e deve ser clarificado qual vai ser o mesmo ao longo do processo, para que
eles se possam sentir acompanhados, nomeadamente através do feedback.
Este Ultimo aspeto é de extrema relevdncia em todo este processo e pode
fazer parte da atividade ou pode acontecer apenas no final da mesma.
Na concecdo de uma e-atividade devem ser tidos em conta os seguintes
aspetos — cf. Figura seguinte.

Figura 8 - Varidveis a ter em conta no desenho de uma e-atividade

Da leitura da Figura 8 fica claro que na construcdo das e-atividades
devem ser tidas em conta seis grandes dreas. A primeira — Contexto - aponta
para a importéncia da contextualizacdo da e-atividades nos conteddos a
serem apreendidos. NGo deve ainda ser descuidada a questdao temporal. Ou
seja, indicar, de uma forma clara, o periodo em que a mesma estd inserida no
calenddrio do médulo ou do curso (Planeamento) —entre a 139 e 15 semana
(por exemplo) - e a duracdo efetiva da mesma (Duracdo) — 1 semana. Na
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segunda drea encontramos os aspetos relacionados com os objetivos da
e-atividades e as competéncias que se espera que os estudantes venham
a alcancar, apds a realizacdo da mesma. A terceira drea diz respeito a
Estrutura da e-atividade. Ou seja, vai ser uma e-atividade realizada de forma
individual, a pares ou em grupo? Como vai ser desenvolvidae Quantas fasese
Vai existir uma fase de leitura, outra de apresentacdo de trabalhos e outra
de discussdo? Quanto tempo vai durar cada uma das fasese Outro aspeto
diz respeito ao produto da e-atividade. Espera-se um texto escritoe Um mapa
conceptual?2 Um video?2 Um documento em formato de apresentacdo —
PowerPointe Qual a dimensdo ou duracdo?

Na e-atividade devem estar indicados os recursos a utilizar para o
desenvolvimento da mesma. Na drea designada de Acdes devem ser
indicados o tipo e os momentos em que se esperam as intfervencoes dos
participantes — professores e estudantes. No caso dos professores pode ser
indicado que cabe ao mesmo abrir a e-atividade, formar os pares, encorajar
e dar apoio e intervir regularmente nas discussoes.

Na Ultima rdbrica, na drea da Avaliacdo, devem ser dadas indicacoes
claras quanto aos elementos que vao ser fidos em conta na avaliacdo e a
sua respetiva ponderacdo. Por exemplo:

Critério Ponderagdo
Atividade desenvolvida 50%
Participagcdo na atividade 20%

Participagcdo na discussao alargada  30%

Por Ultimo, para além destes aspetos, de acordo com Cabreo e Romdn
(2006), a selecdo de uma e-atividade deve refletir critérios que contemplem
as caracteristicas individuais dos estudantes, deve ser dada primazia d4s
e-atividades que potenciam o desenvolvimento de maiores competéncias
dos estudantes e que mobilizem um maior niUmero de capacidades, sejam
mais motivadoras, ndo esquecendo as possibilidades que os contextos online
propiciam para o seu desenvolvimento, quer em termos de recursos, quer de
inferacdes (sincronas e/ou assincronas).

Ao longo deste capitulo procurdmos abordar questdes relacionadas



com o ensino e a aprendizagem em contextos digitais, as suas particularidades
e especificidades. Uma das ideias abordadas diz respeito ao impacto da
infroducdo das tecnologias digitais no plano de aprendizagem. Estes sistemas
permitem uma flexibilizacdo de espacos, tempos e ritmos, que melhor
respondam as necessidades daqueles que a ele recorrem. Promovem,
ndo sO, cendrios interativos e favorecem a aprendizagem auténoma, a
autoaprendizagem, como também, o trabalho colaborativo. Estes ambientes
de aprendizagemlevam a alteracdes nos papéis do professor e do estudante.
Contudo, a mediacdo tecnoldgica, per si, ndo € garantia do processo
de ensino e aprendizagem. A este propdsito Ali (2004) refere que: “the
delivery medium is not the determining factor in the quality of learning
per se; rather, course design determines the effectiveness of the learning”
(p.18). Efetivamente, a tecnologia € o suporte que permite disponibilizar
a informacdo, em termos gerais, e fazer uso de diferentes instrumentos/
formatos para a tornar mais apelativa ou mais de acordo com objetivos e
destinatarios.

Cabe ao conceptor delinear a sua proposta de formacdo, tendo
em conta os seus objetivos e o publico a que se destina. Este profissional
deve ainda ter conhecimento dos principios subjacentes ao processo de
aprendizagem e como & que os estudantes aprendem. Ou seja, cabe ao
conceptor encontrar as estratégias mais adequadas para alcancar os seus
objetivos, sendo que a pandplia de caminhos a selecionar € vasta. Neste
sentido, os ambientes digitais de aprendizagem devem incluir um conjunto
de atividades de aprendizagem para ajudar o estudante a alcancar os
conhecimentos requeridos, tendo em conta as necessidades e carateristicas
individuais.

Estas afividades ou e-afividades (tratando-se de atividades
desenvolvidasonline) sdo umas das varidveis criticas neste processo. Podemos
encontrar diferentes fipologias de e-atividades e a escolha da mesma
deve ser feita em funcdo dos objetivos a alcancar. Neste sentido, temos
e-atividades de ice-breaker cuja finalidade & promover o conhecimento
dos sujeitos no inicio de um curso, até a construcdo de mapas mentais,
Blogues, Playing Roles in Groups. Podem ser desenvolvidas, individualmente
ou em grupo. Contudo, o objetivo comum das mesmas € permitir que os
estudantes tenham experiéncias de aprendizagem, de uma forma interativa
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e significativa.
Ou seja,

“(...) As e-atividades deverdo ajudar os estudantes a deixarem de ser passivos e se
fornarem ativos, pelo facto de que a aprendizagem ndo se refere exclusivamente
ao armazenamento/memorizacdo da informacdo, mas sim & sua reestruturacdo
cognitiva; definitivamente, devemos realizar acdes reaqis de e-learning e ndo de
e-reading (...)" (Cabreo, 2006, p.8).

Em suma, e de acordo com Salmon (2002, 2019), as e-atividades de
qualidade devem promover um papel ativo do estudante, estimulando
uma aprendizagem auténoma, ajudando-o a elaborar o seu proprio
conhecimento, a partir da inferacdo com outras pessoas e/ou recursos
digitais. Devem, ainda, levar os mesmos a refletir, de forma metacognitiva,
sobre o desenvolvimento e os resultados do trabalho realizado, procurando
promover a aplicacdo ou a transferéncia de processos cognitivos para novos
cendrios e contextos. Para além disso, deve cumprir os seguintes critérios:

* Promover a formulacdo de questdoes que podem estar sujeitas a
investigacdo;

* Convidar para expressar, organizar e contrastar o conhecimento e a
hipotese inicial dos alunos sobre os objetos de estudo a serem investigados;

* Promover o desenvolvimento de projetos de pesquisa para responder a
problemas;

* Promover a exploracdo de novos conteudos atraveés de recursos digitais e
outras fontes de informacdo;

e Estruturarasinformacdes obtidas, incluindo tarefas como resumir, entender,
relacionar, concluir, etc;

e Estimular a comunicacdo, a discussdo ou a colaboracdo com outros
participantes do curso online.

Ndo gostariamos de terminar sem abordar as alteracdes ao nivel
do papel do professor em ambientes digitais de aprendizagem para dar
resposta a estes desafios. O professor vé alargado/reformulado o seu quadro
de competéncia. Assim, para além dos conhecimentos inerentes as suas
disciplinas — conhecimentos cientificos, deverd adquirir competéncias ao
nivel tfecnoldgico, para lidar com os instrumentos que tem & sua disposicdo.



Deverd ainda ter conhecimentos de diddtica adequada d
especificidade dos contextos online. Ou seja, os conhecimentos de fipo
diddtico utilizados para uma aula presencial deverdo ser reformulados tendo
em vista estes novos contextos (Gouldo, 2012¢9; Barberd & Badia, 2004). A
transicdo de um contexto de ensino presencial para um contexto de ensino
a dist@ncia online ndo é feita pela transposicdo ipsis verbis de um contexto
para outro. Pelo contrdrio, cada um implica uma diddtica especifica, que
vai além dos proprios conteldos a lecionar. Por essa razdo, € necessdrio que
os professores que se queiram dedicar ao ensino a distGncia online, tenham
consciéncia disso e procurem uma formacdo adequada ao desenvolvimento
de competéncias especificas & docéncia nestes ambientes.
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CAPITULO 5.
Praticas de Avaliacdo Digital

As alteracdes nos cendrios de ensino e aprendizagem decorrentes
de uma deslocacdo para ambientes digitais exigem mudancas, também,
na avaliacdo. As especificidades destes ambientes, tecnologicamente
mediados, tornam as prdaticas docentes mais centradas no aluno e no
desenvolvimento de competéncias. Neste capitulo centramo-nos sobre as
mais recentes abordagens e implicacdes da avaliacdo, no digital e com
o digital, ampliando dessa forma o dmbito do tema, tfrazendo abordagens
mais personalizadas e inclusivas.

A dimensdo tradicional da avaliacdo estava predominantemente
centrada na "medicdo” da reproducdo do conhecimento através da
classificacdo dos testes escritos, numa perspetiva psicométrica. No entanto,
a validade destas praticas foi sendo questionada e perdendo confianga,
enquanto resultado final do processo de ensino e de aprendizagem
(McDowell, 1995). Simultaneamente, conforme apresentam diversos estudos,
a funcdo formativa da avaliacdo foi ganhando maior destaque (Boud, 1995;
Hadiji, 1997; Fernandes, 2004; Pinto & Santos, 2006). Este tipo de avaliacdo
infegra um conjunto de atividades associadas a um plano de avaliacdo
continua, que permite ao estudante monitorizar o seu processo de aquisicdo
de conhecimentos e de desenvolvimento de competéncias. Partindo destas
premissas a estruturacdo de prdticas de avaliagdo, no e com o digital,
configura-se e estabelece-se tendo em conta as carateristicas e os elementos
que passamos a apresentar.

No digital, as formas de comunicacdo, de interacdo e mediacdo sdo
realizadas em formato sincrono e/ou assincrono. Esses formatos s¢o aplicados
a partir do uso de aplicativos, interfaces ou ferramentas que proporcionam
diferentes ambientes e organizacdo para arealizagdo dos exercicios, tarefas
ou atividades solicitadas nos processos avaliativos.

Essas praticas de avaliagcdo, no e com o digital, devem estar atentas aos
principios da avaliagdo para a aprendizagem (ARG, 2002). Ou seja, estarem
infegradas na planificacdo realizada, utilizando o digital para potenciar o
seu processo, tanto na forma (servicos, ferramentas, aplicativos e softwares),
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como no conteudo (dados e informacgdes disponiveis); ser uma avaliagdo
motivadora na medida em que desafia a aplicacdo dos conhecimentos em
contextos reais; ser uma avaliacdo muito clara nos seus objetivos e Nos seus
critérios a serem estabelecidos para a aprendizagem; ser uma avaliagdo
que facilite ao estudante um processo de feedback para a melhoria da
sua forma de aprendizagem, bem como, sobre o nivel de assimilacdo, de
compreensdo e de interpretacdo do conteudo estudado; e, uma avaliacdo
que desenvolva a capacidade de autoavaliacdo e autorregulacdo. Por fim,
uma avaliacdo que reconhece todas as aprendizagens realizadas a partir
das exigéncias dos objetivos e competéncias.

A estruturacdo da avaliacdo, no e com o digital, deverd ser definida,
como mencionado anteriormente, a partir dos objetivos e das competéncias
gue o estudante deverd adquirir. A planificacdo da avaliagdo, num primeiro
momento, deve estar atenta a construcdo e & estrutura da mesma, assente
na diferenciacdo das estratégias que facilitem e atendam a diversidade
dos estilos dos estudantes, em formatos personalizados de acordo com
as preferéncias e necessidades. E muito importante e significativo para o
estudante, evitando barreiras de aprendizagem, que sejam diversificadas as
estratégias de elaboracdo dasavaliagcdes. Devem existiropgdes diversificadas
nos formatos para se realizar a avaliagcdo de maneira familiar, isto &, proxima
das acodes de ensino e aprendizagem que desenvolveram em torno dos
conteldos. A partir dessa estruturacdo da avaliagcdo ocorrerd a aplicacdo
da mesma, devendo ser contextualizada. Apds a aplicacdo, ocorrerd a fase
da interpretacdo e da andlise do trabalho desenvolvido pelos estudantes
e, por fim, o feedback individual e/ou coletivo sobre os aspetos a serem
melhorados.

As tecnologias digitais permitem maior adaptabilidade e flexibilidade,
donde resultam “atividades que centram a aprendizagem no estudante e
proporcionammultiplasformasdeinteracdo, designadamente acolaborativa”
(Amante, Oliveira, & Pereira, 2017, p.137). Acresce a estes fatores a avaliacdo
baseada em competéncias que remete para uma abordagem capaz de
integrar conhecimentos, capacidades e atitudes.

Dito de outro modo, temos assistido a um processo em que os métodos,
técnicas e critérios tradicionais se tornam insuficientes, sendo necessdrio



redefinir funcdes, formas e instrumentos de avaliacdo que permitam
evidenciar e medir o desenvolvimento do estudante. Assistimos, assim, &
transicGo de uma perspetiva psicométrica para uma perspetiva edumétrica
e uma cultura de avaliogdo (Amante, Oliveira, & Pereira, 2017).

A cultura de avaliacdo expressa prdticas essencialmente formativas,
integradas no processo de aprendizagem e de desenvolvimento de
competéncias. De acordo com Amante e Oliveira (2019); as caracteristicas
da cultura de avaliacdo sdo:

* énfase nainferligacdo da avaliacdo com o ensino € a aprendizagem;

e participacdo do estudante no desenvolvimento da sua propria avaliagcdo
em

» didlogo com o professor;

e avaliacdo tanto do processo como do produto;

* assuncdodediversidade deformasde avaliagcdo, associadaseinterligadas
com as prdticas de ensino;

e utilizacdo de tarefas de avaliacdo proximas de situagcdes da vida real ou
avaliacdo integrada em contextos;

» afividades que envolvam desafio cognitivo;

* reforco dareflexdo dos estudantes sobre as suas aprendizagens;

e valorizacdo de uma apreciacdo qualitativa em detrimento de uma
simples

e classificacdo;

* pluralidade de formas ndo estandardizadas. (p.7)

A cultura de avaliacdo salienta as aprendizagens em contextos
reais, significativas para os estudantes (autenticidade), a interacdo social
e a colaboracdo (facilitadas pelas potencialidades das tecnologias),
a autorregulacdo e o scaffolding (que apoia o estudante no seu
desenvolvimento) e o feedback e feedforward. Efundamental que o docente
realize o feedback (informa¢do de retorno) construtivo e exato acerca do
desempenho do estudante. Este necessita dele para compreender o seu
desempenho. Através de um feedback de qualidade da parte do docente,
e até de outros estudantes, serd possivel compreender o desempenho
com detalhes mais especificos no que diz respeito a alguns dos indicadores
considerados. Desta forma, o feedback oferecerd novas possibilidades de
escolha, tornando-se assim um feedforward (informag¢do previsional).
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Enquanto o feedback € principalmente dirigido ao desempenho do
momento, o feedforward é direcionado para o que pode ser feito de maneira
diferente na proxima intervencdo.

Na avaliacdo, no e com o digital, as estratégias admitem também a
componente de avaliagcdo sumativa, designadamente através de Sistemas
de Avaliacdo Remota (SAR). Tal avaliacdo sumativa, realizada em contextos
digitais, pode ser operacionalizada atfravés de trabalhos que os estudantes
carregam na plataforma digital, de testes de avaliacdo automdtica ou
manual, entre outros.

O que ¢é importante salientar na questdo da avaliacdo € que todas
as tarefas propostas aos estudantes encerrem em si valor formativo e que,
dependendo do desenho da avaliacdo, possam ser usadas apendas com
intuito formativo, serutilizadascom vista d avaliacdo sumativaou preenchendo
ambas as fungoes (Pereira, et al., 2015). No digital os principios fundamentais
da avaliagcdo permanecem, o que muda, para além dos formatos, € o
paradigma do online e sua influéncia direta no direcionamento pedagdgico
para a elaboracdo de atividades, exercicios e tarefas que possam ser
diversificadas integrando formatos como, por exemplo: a participagcdo em
foruns; a elaboracdo de um produto pelo estudante; a utilizacdo de um
aplicativo, soffware ou outra ferramenta da web 2.0, 3.0; a estruturacdo de
um mapa conceptual; a realizacdo de debate/discussdo; entre outros.

A avaliacdo por competéncias, entendida como o conjunto de
conhecimentos, habilidadese atitudes (CHA), € umaabordagem pedagdgica
parase pensar, no e com o digital. Uma avaliacdo centrada na aprendizagem
do estudante, orientada para acodes e atitudes, demonstrando o que
assimilaram e onde incorporaram os conhecimentos adquiridos. E importante
entender que esta avaliacdo tem como meta desenvolver e consolidar o que
estd adquirido e acrescentar capacidades. O conteudo aqui tem um duplo
papel com a experiéncia do estudante, criando um movimento cognitivo
de aplicacdo e ampliacdo das suas potencialidades. Essa aplicacdo diretq,
contextualizada e significativa sobre a aprendizagem obtida facilita assim a
verificacdo e o feedback do que realmente foi aprendido e assimilado no
processo (Schlunzen, 2015).



Segundo Okada (2012) a avaliacdo por habilidades e competéncias
inclui o pensamento critico coletivo para a compreensdo do processo;
a colaboracdo na solucdo do problema; a iniciativa em conjunto;
a cooperacdo na escolha do procedimento; a organizacdo colaborativa;
a argumentacdo, em conjunto, desde o procedimento a conclusdo: e a
criatividade coletiva na problematizacdo. Todos esses elementos facilitam
um trabalho de coavaliacdo mencionado pela autora a partir de din@dmicas
de coaprendizagem, colaborativas e emrede, no digital. A coaprendizagem
pode ocorrer em espacos multiplos onde os coaprendizes desempenham
papéis importantes, tais como: cocriacdo REA (Recursos Educacionais
Abertos), partiha coletiva de feedbacks e comentdrios, co-orquestracdo
da sua producdo e socializacdo em rede do processo de coaprendizagem,
bem como dos caminhos de aprendizagem aberta colaborativa (Okada,

2011, 2013).

Asdiversas tipologias, estratégias e instrumentos da avaliacdo, noe com
o digital, podem ser caracterizadas de forma geral conforme se encontram
no quadro a seguir, facilitando assim a sistematizacdo e a diferenciacdo:

TIPOLOGIAS DE AVALIACAO

ESTRATEGIAS
E INSTRUMENTOS

FERRAMENTAS,
APLICATIVOS, SOFTWARES

Autoavaliacdo
(o estudante auto avalia-se)

Heteroavaliacdo
(docente avalia, avaliacdo
entre pares)

Coavaliacdo
(participacdo de todos no
processo)

Relatdrios, Blogues,

Listas de verificacdo,
Narrativas digitais, Testes,
wikis, E-portfolios, Quizzes,
Mapas Conceptuais,
Fluxogramas,

Quadros, Tabelas,
Artefactos Multimédia,
Apresentacdo Podcast,
Prova Escrita, Textos em
diversos formatos e estilos

Disponibilizadas nas
plataformas digitais;
nos servicos da web
2.0, abertos, gratuitos
com facil usabilidade e
também os aplicativos
de tecnologia moveis.

Figura 9 - Tipologias, Estratégias e Ferramentas de avaliagdo
Fonte: Amante, L., Oliveira, |. & Pereira, A. (2017) e Amante & Oliveira (2019)
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Praticas de avaliagdo no e com o digital

O Modelo denominado PrACT, (Pereira et al., 2015 ) integra os novos
desenvolvimentos sobre a avaliacdo de competéncias e considera a
aplicacdo das tecnologias digitais como meio que pode favorecer o processo
de avaliagcdo, designadamente considerando a Praticabilidade, que é
a influéncia na escolha da estratégia da avaliagcdo; a Autenticidade que
sdo as competéncias proximas do mundo real / profissional; a Consisténcia
que se refere a existéncia de uma variedade de métodos de avaliacdo;
e a Transparéncia do ato avaliativo visivel e compreensivel por todos os
participantes (Amante & Oliveira, 2019). Essas dimensdes fundamentais
indicam os caminhos de como realizar a avaliacdo no e com o digital.

A avaliacdo de um estudante, no digital, pode ser realizada em
dois formatos: em comunicacdo sincrona e / ou comunicacdo assincrona,
ambos tém por objetivo o desenvolvimento de estratégias que garantam a
afericdo da qualidade das intervencdes. Dito de outro modo, ambas tém
condicdes para demonstrar as competéncias desenvolvidas, permitindo, por
um lado, identificar as dreas que condicionaram o resultado final dos estudos
realizados. Por outro, ajudando a definir estratégias que conduzam a uma
melhoria de todo o processo.

A seguir, apresentam-se algumas possibilidades de avaliagcdo, no e com
o digital, e breves reflexdes acerca das suas implicacdes praticas (Monteiro,
Lencastre & Rodrigues, 2012):

i) quantificar as contribuicoes em termos de quantidade dos posts,
participacoes ou interacdes dos estudantes em contextos sincronos
ou assincronos: induz a um aumento, quase imediato, no nUmero
de intervencdes, mas ndo garante um acréscimo no nivel de
reflexividade e aprofundamento das questdoes abordadas;

ii) avaliar a qualidade do conteludo veiculado, atfravés do
encadeamento das mensagens em  espacos  assincronos,
identificando indicios de aprofundamento da discussdo e do
nivel de interacdo: compele a consulta de fontes de informacdo
complementares e a uma maior reflexdo, mas tem como
constrangimento o facto de ser mais exigente em termos de tempo
e 0s posts poderem ser mais longos, 0 que pode desmotivar e criar
no estudante a sensacdo de sobrecarga;



iii) analisar o conteUdo das mensagens afravés da sua categorizagcdo:
ajuda a identificar as caracteristicas de cada mensagem, dando
assim significado ao relacionamento entre as mesmas. Isso permite
identificar a evolucdo da discussdo e fornece dados para posterior
avaliacdo das mensagens postadas, mas tem como barreira a
possivel sobrecarga de trabalho para o docente que este acarreta;

iv) valorizar as referéncias relativas as intfervengdes dos colegas,
obriga a uma leitura e a um acompanhamento de todas essas
intervencdes, mas pode diminuir o processo individual de consulta
de fontes externas de referéncia, o que pode levar a um processo
dialégico circular em torno das primeiras intervencoes;

V) fornecer tarefas colaborativas e cooperativas a serem realizadas,
aumenta a dindmica dos ambientes virtuais, mas hd o risco de a
interacdo ser apenas entre os elementos de um pequeno grupo de
trabalho (embora o resultado final possa estar disponivel para todo
O grupo);

vi) delegar funcdes nos estudantes (moderadores, revisores,
avaliadores e repodrteres de debates finais, etc.): hd relatos de boas
experiéncias, no entanto, quando aplicada a grandes grupos, esta
estratégia pode ser injusta, pois pode ndo haver tempo ou temas
suficientes para que cada estudante possa assumir uma posicdo
de destague e beneficio em termos de avaliagdo.

Previomente a qualquer tipo de avaliacdo do desempenho dos
estudantes, & necessdrio informd-los acerca da forma como vai ser realizada
a avaliacdo nestes espacos de comunicacdo, quais sdo as dimensoes, 0s
pardmetros e os principais indicadores que irdo ser considerados. Assim
estardo melhor preparados para responder aos desafios colocados pelo
docente.

Para que o estudante possa melhorar a sua performance durante
o decorrer do curso é fundamental que o docente vd dando feedback
construtivo e exato acerca do seu desempenho, como j& mencionado
anteriormente.

As rubricas sdo um excelente instrumento para avaliar e classificar.
Segundo Stevens e Levi (2005), uma rubrica de avaliacdo € uma ferramenta
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gueindica,emumaescala, asexpectativasespecificasparaumadeterminada
tarefa. As rubricas de avaliagcdo sGdo compostas, basicamente, por quatro
componentes: descricdo detalhada do que serd realizado; os aspetos
que serdo avaliados; uma escala com diferentes niveis de desempenho e
descricdo dos diferentes niveis em cada um dos aspetos a serem avaliados.
E essencial clarificar as expectativas do desempenho a ser alcancado pelo
estudante de acordo com os objetivos e competéncias.

Para ser considerada uma boa prdtica de avaliacdo, no e com o digital,
é preciso que os estudantes tenham consciéncia que deverdo dedicar tempo
e esforco aos desafios colocados pelo docente. Deverdo dessa forma ter
0 seu esforco recompensado pelo feedback de qualidade com sugestoes,
correcoes e incentivos para que possam expandir a aprendizagem realizada.
O docente deve ser consciente em adaptar o ensino s necessidades dos
alunos e também deverd apoiar o desenvolvimento de uma comunidade de
aprendizagem dentro do seu espaco online. Para tal, deve criarmomentos de
partilina, de interacdo e de didlogo entre os pares para que o reconhecimento
das conquistas e do feedback, seja amplo e a aprendizagem por parte de
todos também ocorra pelo exemplo.

Cabe agora apresentar com maior detalhe algumas estratégias e
instrumentos de avaliagcdo no digital, concretamente, mapas conceptuais,
e-portfolio e blogue.

Os mapas conceptuais

Os ambientes digitais de aprendizagem apelom para a autonomia
do aluno na construcdo do conhecimento. O professor tem um papel muito
importante no design de ambientes adequados para o desenvolvimento
dessa competéncia. Além disso, as tarefas propostas e as metodologias
também tém um impacto significativo na consecucdo desse objetivo.

Estesambientespermitemmaiordiversidade eflexibilidade de estratégias
e ferramentas no processo de ensino e aprendizagem. Isso permite alcangar,
de maneira mais eficiente, uma variedade maior de caracteristicas de cada
aluno, como seja o seu estilo aprendizagem. O processo de aprendizagem
ocorre na interacdo do sujeito com o ambiente.



A virtualizacdo dos sistemas de ensino requer a alteracdo dos seus
modelos e praticas. Esses formatos envolvem mudangasreais do ponto de vista
metodoldgico, pedagdgico e psicoldgico. Segundo Mason e Rennie (2008), o
papel do professor € projetar / conceber cursos de tal forma que promovam
a troca de interagdes significativas entre os alunos e os ajudem, individual
e/ou coletivamente, a construir o verdadeiro conhecimento. Os contextos
digitais de aprendizagem desenvolvem oportunidades de aprendizagem,
colocam o aluno no centro do processo, promovendo autonomia, mas ao
mesmo tempo levam a um desafio maior no desenvolvimento de modelos
pedagogicos para enfrentar essa realidade (Jarvis, 2010).

Osmapasconceptuais, de acordocomNovake Gowin (1984) consistem
numa representacdo visual do conhecimento. Burkhard e Meier (2004)
definiram a visualizacdo do conhecimento como o uso de representacoes
visuais para transferir conhecimento entre pelo menos duas pessoas. Os
mapas conceptuais sdo ferramentas graficas para organizar e representar
o conhecimento. Estes consistem em nds que representam conceitos e links,
que retratam relacionamentos enfre conceitos. Ou seja, incluem conceitos,
geralmente fechados em circulos ou caixas de algum tipo, assim como,
as relacdes entre os conceitos indicados por uma linha de ligacdo. Estas
conexoes podem ser feitas usando palavras ou frases vinculadas para formar
uma declaracdo significativa. Os mapas conceptuais tendem a ser lidos
progredindo de cima para baixo.

Outra caracteristica importante dos mapas conceptuais € a inclusdo
de links cruzados. As ligacdes cruzadas ajudam-nos a ver como € que um
conceito, num dominio do conhecimento representado no mapa, estd
relacionado com outro conceito de outro dominio apresentado também no
mapa.

Na criagcdo de novos conhecimentos, as ligacoes cruzadas geralmente
representam saltos criativos por parte do produtor de conhecimento.
Existem duas caracteristicas dos mapas conceptuais que séo importantes na
facilitacdo do pensamento criativo: a estrutura hierdrquicarepresentada num
mapa corretamente delineado e a capacidade de procurar e caracterizar
novas ligacoes cruzadas.
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Assim, os mapas conceptuais tém: a) uma estrutura hierdrquica onde
0s conceitos mais gerais sdo colocados no topo e os mais especificos na
parte inferior, bem como outras informagoes adicionais como sejam os links
de entrada e saida de um conceito; b) sdo baseados em proposicoes: a
cada dois conceitos, juntamente com sua frase de ligacdo, formam uma
unidade de significado; c) tém um contexto: um mapa conceptual € uma
representacdo da compreensdo de uma pessoad sobre um dominio especifico
do conhecimento. Como tal, todos os conceitos e frases de ligagdo devem
ser interpretados nesse contexto.

O mapa conceptual € uma ferramenta multissensorial que usa
orientacdo visuo-espacial para integrar informagodes, ajudando os alunos a
organiza-las e manté-las.

O uso de diferentes dimensdes como imagens e cores facilita a
memorizacdo e a obtencdo de vdarios estilos de aprendizagem. Os mapas
conceptuais desempenham um papel muito importante para representar e
construir conhecimento. Ou seja,-ajudam na construcdo da aprendizagem
significativa (Novak, 2000). Eles visam organizar ideias, procurando destacar
0s principais conceitos inerentes a um tépico em particular, a conexdo entre
eles, bem como o sentido de hierarquia, comecando com perguntas de foco
(Canas & Novak, 2008, p.4). Ao aprender a construir um mapa conceptual é
importante comecar com um dominio de conhecimento muito familiar para
a pessoa que constréi o mapa. Como as estruturas de mapas conceptuais
dependem do contexto em que serdo usadas &€ conveniente identificar um
segmento de um texto, uma atividade de laboratério ou de campo ou um
problema ou pergunta em particular que se estd a tentar compreender —
Questdo Foco. Isso cria um contexto que ajudard a determinar a estrutura
hierdrquica do mapa conceptual. Também é Util selecionar um dominio
limitado de conhecimento para os primeiros mapas conceptuais. Todos os
Mapas procuram responder a uma Questdo Foco e, por sua vez, uma boa
Questdo ajuda a enriquecer o mapa conceptual. Isto porque fazer uma
questdo fulcral € o primeiro passo para aprender sobre um determinado
assunto. Uma outra ideia que deve ser tida em conta é que a construcdo
de um mapa ndo é feita de uma sbé vez. Este € um processo que ndo fica
terminado. Isto é, apds o 1° esboco de mapa, € necessdrio fazer a sua revisdo
e, caso necessdrio, alterar, acrescentar novos conceitos ou novas relacoes.



E preciso ter presente que um adequado mapa pode sofrer trés ou
mMais revisoes.

Outra vantagem dos mapas conceptuais € que eles podem ser
construidos ao longo do tempo, permitindo a incorporacdo de novas ideias
e conceitos d medida que um campo estd sendo estudado e a informacdo
se torna conhecimento. Esse papel é reforcado quando frabalhamos com
estudantes em ensino a distGncia, devido a sua capacidade de ajudar a
organizar o conhecimento e facilitar a constru¢cdo de trabalho colaborativo.
Nesse nivel, promove a discussdo € a negociacdo entfre os participantes
da equipa, levando a um processo colaborativo de construcdo do
conhecimento. E, permitindo deste modo, o desenvolvimento de processos
de avaliagdo (formativa e/ou sumativa).

O e-portefdlio

O ensino online permite a flexibilizacdo de percursos de aprendizagem
podendo acoplar diferentes tecnologias e estratégias de forma a dar uma
resposta mais adequada aos objetivos da aprendizagem. Esta variedade
também se estende das formas de avaliacdo. Entre elas encontramos o
e-portfolio reflexivo. A sua esséncia estd ligada aos portfdlios de moda
ou grdficos e podemos encontrar o seu uso em vAarios campos, COMo Por
exemplo, ao nivel da formacdo profissional, da aprendizagem ao longo da
vida. Contudo, o mesmo cumpre outros objetivos quando aliado ao dominio
da aprendizagem, em geral, e da avaliacdo, em particular. Quando nos
referimos ao e-portfélio aliado d educacdo, como instrumento pedagdgico
tanto estamos a falar de um conjunto de artefactos que o constituem, como
de um processo de construcdo do conhecimento. Ou seja, os artefactos
encontram-se reunidos e sdo apoiados por reflexdes que nos levam a
compreender os motivos da escolha e o que querem representar.

Um portefdlio académico digital — e-portefdlio- € um conjunto
de elementos em formato digital (fotografias, videos, musica, ensqios)
que o estudante agrega e que se relacionam com O Curso ou com uma
determinada disciplina. O estudante pode ai descrever o seu percurso de
aprendizagem e ilustrar esse percurso de varias formas, tornando-o visivel.
Mas, ele € mais do que um aglomerado de produtos. Para Buzzetto-More
(2010) o e-portfélio, para além da organizacdo de artefactos deve demonstrar
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conhecimento e competéncias, dando, também, a conhecer o processo
de construcdo do conhecimento do estudante (Bowman et al., 2016). Ou
seja, um e-portfélio educacional deve evidenciar os produtos, mas fambém
processos de aprendizagem. Ele apresenta um conjunto de funcionalidades
extra que um e-portfélio tem comparativamente a um portfélio tradicional.
Assim, para além de apresentar a selecdo de informacdo e a reflexdo sobre
a mesma, o e-portfdlio torna possivel uma abordagem multimédia dos
conteudos (sons, videos), permite, ainda, uma estrutura de hipermédia na
organizacdo dainformagdo. Para além disso, permite o frabalho colaborativo
na sua construcdo e a oportunidade de publicacdo. O e-portfdlio deve ser
um instrumento de reflexdo do aluno. Reflexdo que é feita na escolha dos
materiais que vai selecionar para o seu portfélio como, também, nas suas
aprendizagens e competéncias.

Segundo Costa e Cotta (2016) o portfdlio reflexivo “inscreve-se no
contexto de uma avaliacdo formativa” (p.174), pois a avaliacdo deve
contribuir para o desenvolvimento de processos mais complexos de
pensamento onde se inscreve a metacognicdo. Barrett (2007) afirma que
os e-portfélios sGo uma estratégia de promocdo da metacognicdo. Isto €&,
a avaliacdo ndo deve ser reduzida a mera verificacdo de aprendizagens,
mas, deve sim, ser orientada para as estratégias metacognitivas utilizadas
pelos alunos. Um e-portfdlio ndo € um mero repositério de documentos
em variados formatos ou um meio de partilihar e comunicar entre vdarias
pessoas, mas € um espaco de aprendizagem, de reflexdo de construcdo
do conhecimento. Por isso os autores referem que os e-portfélios sdo um
meio de desenvolver as estratégias metacognitivas dos estudantes ao
providenciarem, aos mesmos, a oportunidade de reflexdo e, com isso, dar
mais garantias que a aprendizagem aconteca (Huang et al. 2012; Bowman
et al., 2016). Dai a necessidade de apresentar propostas de avaliagcdo mais
infegradoras. O e-portfdlio deve permitir que o aluno tome consciéncia das
suas competéncias, que consiga fazer uma autoavaliacdo para saber que
competéncias, que conhecimentos, que estratégias utilizou e a necessidade
de as alterar.

Buzzetto-More (2010) refere que os e-portfdlios, quando usados na
esfera da educacdo, permitem o desenvolvimento de estudantes mais ativos
e mais empenhados no seu proprio processo de aprendizagem. E, neste



sentido, configuram relevantes instrumentos de avaliacdo formativa.

O blogue

Os diversos estudos realizados sobre os blogues tém sublinhado a sua
relev@ncia e potencialidade em educacdo, por exemplo, no contexto do
desenvolvimento profissional e identitdrio de professores (Henriques & Oliveira,
2012, 2014; Hou, Chang & Sung, 2009; Luehmann, 2008). Do ponto de vista
do professor, a utilidade do blogue reside no registo das suas experiéncias
e reflexdes e na possibilidade de, em qualguer momento, poder revisitd-las
tendo um outro entendimento dobre as suas implicacdes. Deste modo, o
blogue propicia o conhecimento metacognitivo (Flavell, 1979), ou seja, o
conhecimento de um sujeito acerca dos seus proprios processos cognitivos
/ mentais e a sua capacidade de compreender e refletir sobre a sua
capacidade de aprender. Propicia ainda experiéncias metacognitivas, ou
seja, vivéncias afetfivas associadas as tarefas intelectuais — pensamento,
compreensdo e aprendizagem.

Para Wiliam e Jacobs (2004) “os blogues tém o potencial de (...)
serem uma tecnologia verdadeiramente transformacional que proporciona
aos estudantes um alto nivel de autonomia e ao mesmo tempo ddo a
oportunidade de uma maior inferacdo com os pares” (p.145). Na mesma
linha, Ferdig e Trammell (2004) consideram que os blogues constituem
importantes espacos para a construcdo de significado e a publicacdo de
reflexdes, pensamentos e pontosde vista. Além de que possibilitam o feedback
interpares, podendo fomentar a autoria / producdo e o interesse ao facilitar
a intferacdo dos estudantes numa comunidade. Efetivamente, importa
sublinhar as contribuicdes do blogging na aprendizagem colaborativa,
principalmente quando se constroem blogues reflexivos de grupo (Minocha,
2009). Nestes, os estudantes leem as contribuicdes dos outros e ao comentd-
las, proporcionam apoio e feedback critico ao mesmo tempo que constroem
conhecimento.

Os vdrios estudos sobre o uso dos blogues como ferramenta educativa
focam sobretudo duas dreas: os blogues como veiculos de reflexdo e os
blogues como veiculos de interacdo (Deng & Yuen, 2011): no primeiro caso,
os blogues sdo vistos como um veiculo para a reflexdo proporcionando
“documentar a experiéncia, publicar pensamentos e expressar sentimentos”;
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no segundo caso, potenciam a inferacdo e a aprendizagem colaborativa,
sendo que a ‘“interacdo social através do blogging € propiciada pelos
comentdrios e a ligacdo a outros websites ou blogues” (p.2). Deste modo, o
blogging torna possivel o frabalho em rede e a partilha de recursos e ideias
numa comunidade de aprendizagem profissional.

Desde os estudos de Shon (1983) que a problemdtica da reflexdo
na acdo e do profissional reflexivo tem sido abordada em numerosas
investigacoes explorando, mais especificamente, as relacdes entre a acdo
e o pensamento, designadamente, do professor. A compreensdo desta
relacdo tem contribuido para a construcdo de conhecimento sobre o
ensino e, em particular, para realcar a importédncia dos processos reflexivos
e de planeamento em contextos profissionais complexos. Ao tornarem-
se profissionais reflexivos, os professores desenvolvem um conjunto de
competéncias que Ihes permitem modificar, integrar e ajustar a sua pratica
a contextos especificos, tornando--se capazes de criar novas estratégias
e dindmicas inovadoras. De acordo com Larrivee (2000} “desenvolvem
o sentido necessdrio de autoeficdcia para criar solugcdes pessoais para
os problemas” (p.294). Esta capacidade do professor se perceber como
eficiente e de encontrar solucdoes para problemas, mantendo a conviccdo
na sua propria capacidade revela-se essencial na tomada de decisdes e no
papel de supervisor, gestor e lider.

Nesta linha, o estudo realizado por Henriques e Oliveira (2012, 2014)
evidencia que os blogues sdo uma boa ferramenta para a monitorizacdo da
aprendizagem e partiiha de reflexdes criticas e teoricamente enformadas,
centradas na prdtica profissional, permitindo a constituicdo de uma
comunidade de investigadores. Os resulfados colocam em evidéncia as
dimensoesindividual e coletiva definidas por Deng e Yuen (2011). Deste modo,
o didlogo reflexivo, a autorreflexdo e as competéncias sociais revelados
na atividade blogging traduzem elementos essenciais aos processos de
desenvolvimento profissional e investigativo de professores. Assim, no contexto
do desenvolvimento profissional de professores, a investigacdo em referéncia
ilustra que a conectividade social é facilitada nos blogues, pela presenca
social e pela dimensdo socio-emocional (Henriques & Oliveira, 2012, 2014).
Este contexto revela-se, assim, propicio ao desenvolvimento de uma cultura
de avaliacdo.



CONSIDERACOES FINAIS

A educacdoonline tem associado o estigma de termenor qualidade do
que aeducacdo dita presencial, apesardainvestigacdo tervindo a conftrariar
esta ideia de forma sustentada e sistemdatica (Bates, sd). As experiéncias de
educacdo digital em rede bem planeadas sdo significativamente diferentes
das que resultam de cursos oferecidos em resposta a uma crise, cComo a que
resulta da pandemia COVID-19. Neste caso, estamos em presenca de algo
diferente, o designado ensino remoto emergencial (Hodges et al., 2020), cujo
objetivo principal é proporcionar acesso tempordrio d instrucdo (professores
e conteldos) de modo rdpido e fidvel durante um periodo temporal limitado.

A (re)criacdo de um ecossistema educacional robusto implica um
conjunto de métodos que ajudam os estudantes a desenvolverem com
sucesso O conhecimento e competéncias requeridas. Neste sentfido, a
qualidade remete simultaneamente para a resposta as necessidades de
aprendizagemdosestudantes e paraprocessoseresultadosdaaprendizagem
e do ensino que decorrem da relacdo com contextos de investigacdo e
inovacdo (Henderikx &Jansen, 2018).

O presente trabalho expressa as linhas orientadoras basilares da
educacdo digitalem rede. Ao mesmo tempo, afirma-se como um contributo
para o desenvolvimento da educacdo em resultado da integracdo
de modelos pedagdgicos mediados pelas tecnologias digitais. Desta
convergéncia resultard uma (nova) atitude de abertura social para a
educacdo enquanto processo social e cognitivo na aprendizagem formal,
informal e ao longo da vida (Moreira, Henriques & Barros, 2020; Dias, 2013).
Procurando sempre garantir qualidade.

O conceito de qualidade é complexo, polissémico e subjetivo. A
American Society for Quality (ASQ, 2019) define qualidade como sendo um
conceito para o qual cada pessoa ou setor tem a sua prépria definicdo.
Em termos técnicos, o conceito de qualidade remete para duas dimensdes
principais. Uma delas refere-se as caracteristicas de um produto ou servico
capazes de satisfazer necessidades declaradas ou implicitas. A outra
dimensdo refere-se a um produto ou servico sem falhas ou defeitos, que
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cumpre os requisitos e especificacdes e € adequado d finalidade a que se
destina.

O European Social Survey (ESS, 2012, p. 25) do Eurostat define
qualidade com base na definicdo da ISO (ISO 9001:2015, 3.6.2) como o grau
de adequacdo de um conjunto de caracteristicas aos respetivos requisitos.
Tratando-se de um conceito multifacetado, as dimensdes consideradas
de maior importdncia dependem dos utilizadores, das suas perspetivas,
necessidades e prioridades. Ora, estas sdo varidveis entre grupos de utilizadores
e mesmo dentro dos grupos. Qualidade também pode ser definida como uma
propriedade, caracteristica ou atributo essencial ou distintivo que viabiliza a
diferenciacdo. Esta ideia conduziu a uma definicdo alternativa de qualidade
como distingcdo (Miranda & Teixeira, 2005), que € particularmente efetiva em
educacdo.

A garantia da qualidade refere-se a qualquer processo sistemdatico no
qual um produto ou servico cumpre requisitos especificados bem como as
necessidades ou expectativas. Um sistema de garantia da qualidade visa
aumentar a confianca do cliente / consumidor e a credibilidade dainstituicdo
/ empresa, ao mesmo tfempo que melhora a eficiéncia dos processos de
trabalho e promove a competitividade (Hellman & Liu, 2013). A garantia da
qualidade tem duas funcoes principais em tensdo entre si. a prestacdo de
contas e a melhoria continua (Butcher & Wilson-Strydon, 2013).

E crescente a atencdo das instituicdes educativas & garantia da
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, da avaliacdo,
organizacionais e de lideranca. Existem diversas razoes para estas
preocupacoes, nomeadamente o acesso generalizado ao ensino, ou
massificacdo, o aumento das ofertas educativas e alguma perda de
confianca nas instituicoes educativas, acompanhada de um questionar do
valor social dos diplomas formais (Fonte & Teixeira, 2018, p. ?). Neste contexto,
melhorar a qualidade nas instituicoes educativas requer uma andlise
sistemdatica, critica e continua de dados e informacdes recolhidas junto de
estudantes, professores, parceiros / stakeholders, da sociedade civil, bem
como integrando resultados da investiga¢cdo e o conhecimento produzido.

Cenframo-nos agora nas questdes criticas da qualidade em duas



dimensdes. Num primeiro nivel, na formacdo para o exercicio da docéncia
em ambientes digitais em rede e no segundo nivel, nos desafios que se
colocam aos cursos online.

Qualidade na formagdo para o exercicio da docéncia em ambientes

digitais em rede

O propodsito de monitorizacdo da qualidade do desenho pedagdgico
contextualizado de um curso de formacdo para a docéncia digital em
ambientes digitais € o de promover o conhecimento sobre os processos
de ensino e aprendizagem de uma forma integrada, no sentido da
melhoria continua (Filatro, 2004). Este conhecimento visa contribuir para o
desenvolvimento de estratégias organizacionais e educativas que avancem
no sentido de niveis de qualidade e exceléncia. Tais estratégias sdo amplas
na medida em que ultrapassam as discussoes centradas nas potencialidades
do face a face, dos ambientes hibridos ou da educacdo a distancia.

Embora a qualidade seja um conceito subjetivo que ndo pode ser
diretamente comparado, tem recebido muita atencdo por parte dos
investigadores (veja-se, por exemplo, os trabalhos de Lim, Lee & Nam, 2007),
de consorcios (caso de Academic Partnerships, Uvalic-Trumbic & Daniel,
2018) e de instituicoes internacionais (por exemplo o European Quality
Observatory).

Neste contexto, assegurar uma monitorizacdo adequada das
questoes criticas da formacdo de professores online pressupdoe uma atencdo
sistematica ao processo de desenho pedagdgico. Pressupde ainda o uso das
informacoes obtidas ao longo de tal processo para melhorar a qualidade
dos recursos, e-atividades e dos proprios ambientes de aprendizagem de
uma forma global e consistente (Romiszowski, 2004).

Para maior desenvolvimento e operacionalizacdo destes conceitos ver
o trabalho de Moreira, Henriques, Gouldo e Barros (2017) sobre a avaliacdo
do curso de formacdo para a docéncia online, dirigido a professores do
ensino superior de diversas instituicoes nacionais e estrangeiras.
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Qualidade nos cursos online

Os European Standards and Guidelines for Quality Assurance in
the European Higher Education Area (ESG) revelaram-se adequados
quando aplicados a ofertas em e-learning (AAVYV, 2015). No entanto, mais
recentemente, os desenvolvimentos e mudancas nos modelos alternativos de
ensino e aprendizagem decorrentes, em grande medida, da evolucdo das
tecnologias de informacdo e comunicacdo digitais, tém vindo a acentuar a
necessidade de se desenvolverem metodologias ndo tradicionais para avaliar
estas formas ndo tradicionais de educacdo. Surgiram entdo as Considerations
for Quality Assurance of E-learning Provision (AAVYV, 2018) em resultado do
esforco de um grupo de trabalho no dmbito da European Association for
Quality Assurance in Higher Education no sentido de providenciar orientacoes
e indicadores adicionais, especificas para cursos a distancia.

Estes referenciais para a garantiac da qualidade de cursos a
dist@ncia e das instituicdoes que os oferecem ndo prescrevem os modos de
implementacdo de tais processos. Antes providenciam orientacdes em dareas
vitais para a garantia da qualidade em ambientes de ensino e aprendizagem,
investigacdo e inovacdo em ambientes digitais (AAVYV, 2015, AAVYV, 2018).

As inovacoes tecnoldgicas e pedagodgicas no campo da educacdo
digital em rede conferem uma dindmica particular que combina partilha
de experiéncias e conhecimentos, conexdo e espirito colaborativo,
desenvolvimento de recursos educacionais abertos, desenvolvimento
de abordagens educativas que respondam de forma mais rapida s
necessidades dos estudantes e aos seus estilos de aprendizagem.

Em sintese, sublinhando este cardter dindmico e inovador AAVV
(2018) defendem que a qualidade dos cursos digitais em rede representa
oportunidades para os estudantes realizarem percursos personalizados
e flexiveis (em tempo e espaco), garantindo o alcance dos resultados de
aprendizagem. A apresentacdo de conteldos pode ser mais flexivel do
que nas salas de aula fradicionais, com a exploracdo de recursos digitais.
No entanto, por vezes, os ambientes da educacdo a distdncia personalizados,
flexiveis e inovadores nem sempre sdo facilmente compreendidos num
contexto rigido e largamente regulamentado. E importa sublinhar que o
campo da educacdo digital em rede € muito dindmico e inovador.



Para maior desenvolvimento e operacionalizacdo destes conceitos
ver o trabalho de Henriques, Broughton, Teixeira, Burkhart e Miovsky (no prelo)
onde se constréi uma estrutura para a avaliagcdo de um curso online, a partir
dos referenciais europeus definidos em Considerations for Quality Assurance
of E-learning Provision (AAVV, 2018).
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