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Resumo

A instantaneidade que caracteriza a era digital associada as continuas novidades
tecnoldgicas alteram o funcionamento da sociedade, imprimindo também uma dindmica de
transformagdo na educagdo. As Instituicdes do Ensino Superior (IES) tornaram-se sem
muros e os processos de inovacao na aprendizagem e novas abordagens no pensamento
pedagogico passaram, em muitas circunstancias, a ser mediadas por Tecnologias da

Informagao ¢ Comunicagao (TIC).

Num contexto em que as IES tém procurado executar uma linguagem
pedagdgica adequada a aprendizagem intercedida pelas diversas plataformas disponiveis, os
Learning Management Systems (LMS) tornaram-se nas plataformas mais usadas no processo
de ensino aprendizagem, sendo a face mais visivel da utilizagdo das TIC nas IES. Diante
desta realidade, partindo do caso Universidade Catdlica Portuguesa - Centro Regional do
Porto (Catdlica-Porto), procurou-se identificar e descrever a morfologia da adequacdo e
exploragdo da tecnologia LMS no ensino universitario. A descri¢do teve como foco o uso do

campus online da Catolica — Porto através da perspetiva de uso atual e de uso futuro.

O desenho da investigagdo teve como base a problematica da morfologia de
adequagdo e utilizagdo dos LMS no ensino universitario assumindo um cariz qualitativo e
quantitativo justificado pelos objetivos descritivos do estudo, na medida em que se procurou
aferir a percepcao dos professores e estudantes utilizando um questionario adptado do Online
Learning Environment Survey (OLLES) relativamente as dimensdes que o compdem dada a
complexidade do Virtual Learning Environment (VLE). Utilizamos técnicas estatisticas
descritivas para analisar as respostas dos estudantes e dos professores, e confrontamo-las

com os dados de uso do LMS da Catodlica-Porto.

Os resultados indicam que a Catdlica-Porto integrou o LMS em todos desenhos
pedagogicos e o ensino presencial € o que mais explora esta tecnologia. O primeiro ciclo de
estudos e a area de ciéncias sociais ¢ humanas sdo os que mais utilizam a tecnologia LMS.
O estudo mostra ainda que as dimensdes interacdo professor e estudante, aprendizagem
social entre estudantes, avaliagdo realizada online, contéudos disponiveis online, e
tecnologia usada em sala de aula levam os professores e estudantes a considerarem util
pedagogicamente o LMS. As perspetivas dos professores e estudantes quando confrontadas

com os dados de uso do LMS, permite clarificar que, apesar de uma tendéncia crescente na



exploragdo da plataforma e no aumento de uso dos dispositivos moveis, a exploragdo do

LMS, nas suas multiplas funcionalidades, ainda estd aquém das potencialidades.

Deste trabalho podem ser retirados contributos no sentido de intensificar o uso
do LMS maximizando o aproveitamento dos aparelhos moveis e de todos os itens que
ilustram o potencial do LMS, para serem usados em qualquer um dos desenhos pedagdgicos,
face ao seu caracter sincrono e assincrono e permite acrescentar aos mecanismos de gestao

da tecnologia novas dimensdes de medida.

Palavras-chave: Processo de Ensino e Aprendizagem; Teorias de Aprendizagem:;

Inovagdo; Tecnologias da Informagao e Comunicagdo; Learning Management Systems.



Abstract

The instantaneity that characterizes the digital age associated with technological
innovations alters the functioning of society, imparting a dynamic of transformation in
education. The Institutions of Higher Education (IES) have become without walls and the
processes of innovation in learning and new approaches in pedagogical thinking are now

mediated by Information and Communication Technologies (ICT).

In a context in which HEIs have sought to implement a pedagogical language
appropriate to the learning interceded by the various platforms available, Learning
Management Systems (LMS) have become the most used platforms in the teaching-learning
process, being the most visible aspect of the use of ICT in HEIs. In view of this reality, from
the case of Universidade Catdlica Portuguesa - Porto Regional Center (Catolica-Porto), the
aim was to identify and describe the morphology of the adequacy and exploitation of LMS
technology in university education. The description focused on the use of the online campus

of Catdlica - Porto through the perspective of current use and future use.

The research design was based on the morphology of the adequacy and
utilization of LMS in university education, assuming a qualitative and quantitative character,
justified by the descriptive objectives of the study, as it was sought to measure the perception
of teachers and students using an adptado questionnaire of the Online Learning Environment
Survey (OLLES) in terms of the dimensions that make up it given the complexity of the
Virtual Learning Environment (VLE). We used descriptive statistical techniques to analyze
the students 'and teachers' responses, and we compare them with the LMS usage data from

Catholic-Porto.

The results indicate that Catholic-Porto integrated the LMS in all pedagogical
designs and face-to-face teaching is what explores this technology. The first cycle of studies
and the area of social and human sciences are those that use LMS technology the most.
Although the dimensions of teacher and student interactions, social learning among students,
online assessment, content available online, and technology used in the classroom, teachers
and students consider the LMS to be pedagogically useful. The perspectives of teachers and
students when confronted with the data of use of the LMS it is verified that although a
growing tendency in the platform and the increase of use of the mobile devices the

exploration of the LMS still falls short of its potentialities.



From this work can be extracted contributions to intensify the use of LMS
maximizing the use of mobile devices and all items that illustrate the potential of the LMS
to be used in any of the pedagogical drawings in view of their synchronous and asynchronous

character.

Key-words: Teaching and Learning Process; Learning Theories; Innovation;

Information and Communication Technologies; Learning Management Systems.
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1 Introduciao

A era digital, onde tudo ¢ muito mais instantaneo, a tecnologia e as novidades
tecnologicas se apoderaram dos nossos interesses, mudaram o mundo (Raposo, 2017). Esta
mudanga, marcada pelo desenvolvimento das TIC, alterou o funcionamento da sociedade,

imprimiu uma dindmica de transformacao na educagdo (Ruivo & Carrega, 2013).

A educacdo como a maioria dos servicos da sociedade atual, “podem ser
reduzidos a geragdao de conhecimentos e de informacgao (Castells, 1999, p. 405), pois a
aplicagdo de conhecimentos e de informagdo, passou a ser feita em um ciclo de
realimentacdo cumulativo entre inovacgao e seu uso. A escola sem muros, tornou-se uma
realidade num cendrio de constante inovagdo tecnologica e transformacdo organizacional
focada na flexibilidade e na adaptabilidade (Castells, 2002). Estas mudangas, impingiram
processos de inovagdo na aprendizagem e novas abordagens no pensamento pedagdgico, e
“nao tem sido possivel, em quase todos os paises, continuar a separar a educagdo das TIC,
sem ter que considerar os impactos que a segunda tem sobre a primeira” (Almeida, Dias &

Silva, 2013, p. 13).

Os continuos progressos tecnoldgicos e a globalizagdo das fontes do saber,
permitiram “a utilizagdo de alguns recursos tecnoldgicos na educagdo e sua integragao nesse
processo levam aos aprendizes, a uma motivagdo, tida como ferramenta essencial para
dinamizar as aulas e potencializar a aprendizagem dentro e fora da sala de aula” (Mesquita
e Rivera, 2014, p. 12), fazendo com que seja dado valor, ndo s a autoaprendizagem, mas
também as redes de aprendizagem que tém acento tonico no potencial da colaboracao e de

partilha de conhecimento.

Para Andrade e Campos (2007), as TIC deixaram de ser ferramentas a serem
aplicadas e tornaram-se processos a serem desenvolvidos, onde os usuarios e criadores a
dado momento tornam-se a mesma coisa. Por esta via, (Andrade, 2017) defende que esta a
emergir uma revolucao silenciosa que resulta da evolucao dos algoritmos de inteligéncia
artificial com impactos profundos, em todos os planos da vida e da sociedade onde o novo
paradigma do cognitive computing reconhece imagens, vozes e gestos, o que torna natural a
comunica¢do com as maquinas e ajuda a detetar fraudes nos trabalhos desenvolvidos nas

IES.
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Estes avancos revelam ainda a emergéncia de um novo modelo de apoio ao
ensino que cada vez mais se realiza em ambientes tecnoldgicos sustentados pelos LMS, onde
o uso do calendario para dar alertas de tarefas pedagdgicas a cumprir, os avisos na plataforma
e emails, uso de foruns, blogs ou wikis, conteidos online (PDF, Multimédia, jogos, etc.),
tecnologia em sala de aula, entre outros, parecem convocados a facilitarem o ensino, mais
individualizado e posicionando-se para serem os novos tutores ou explicadores (Conlan,

2016).

As TIC assumem especial interesse nas IES, onde a sua aplicagdo nas atividades
de ensinar e aprender, abriu as portas ao investimento em plataformas tecnoloégicas, como
os Learning Content Management Systems (LCMS) e a novos modelos pedagdgicos, para o
ensino presencial, a distancia ou b-learning e para diferentes niveis licenciatura, mestrado
ou doutoramento em que os estudantes t€ém diferente maturidade e autonomia (Ferreira &

Andrade, 2013).

Embora, o uso das TIC no ensino e aprendizagem varia bastante de acordo com
os modelos pedagogicos, ciclos ou ainda areas de formagdo, sejam elas, sociais, humanas e
tecnologicas, as IES procuram impulsionar uma nova dimensdo pedagogica através do
recurso aos sistemas integrados de gestdo de aprendizagem, LMS, onde os ambientes
virtuais de aprendizagem mediados pelas tecnologias web suportam ferramentas disponiveis
na Internet como o e-mail, o chat, o forum, etc. (Peres & Pimenta, 2016). Os LMS sao
referenciadas como as plataformas de aprendizagem online frequentemente usadas pelas IES
para implementar mudangas ao nivel de pedagogias capazes de promover a inovagao e apoiar

a atividade educativa (Ferreira & Andrade, 2012).

Os LMS permitem a realizacdo de um conjunto de atividades que vao desde o
uso do calendario para dar alertas de tarefas pedagdgicas a cumprir, os e-mails, as entregas
de trabalhos, os feedback online sobre os trabalhos e a avaliagdo dos trabalhos
individualmente online (pauta de notas), avaliacdo dos trabalhos, trabalhos de equipa com
grupos constituidos na plataforma, uso de foruns, blogs ou wikis, pedidos trabalhos com
detecao de plagio, testes online, contetidos online, tecnologia em sala de aula e alertas para

quem ndo esta a cumprir com tarefas registadas no campus online.

Pag. 29



A partir deste cenario dos LMS como ambiente tecnoldgico de suporte a
aprendizagem interessa perceber as dimensodes e os fatores que identificam e descrevem a

morfologia da adequacdo e exploragao da tecnologia LMS no ensino universitario.

1.1 A tecnologia na educagio

Atualmente a discussdo sobre a tecnologia na educagdo ¢ muitas vezes
empregada, mas dificilmente se pensa em giz e quadro negro, ou mesmo, livros e revistas,
muito menos em entidades abstratas como curriculos e programas. Anos atras, antes da
revolucado tecnolodgica, proporcionada pelos computadores e a Internet, o bindmio educacao
e tecnologia referia-se, com frequéncia, aos recursos ja amplamente utilizados na escola,
como lousa, giz, livro didatico, lapis, juntamente com a TV, o retroprojetor, o video e o

computador (Faustino, Martinho, Rodrigues, Candeias, & Martins, 2007; Ilharco, 2004).

De acordo com Almeida (2002), a forma como a educagdo se enquadra no
sistema social e economico, tem sido desafiada pelas mudancas sociais que tornam indelével
a discussao sobre educagdo e tecnologia, muitas vezes relacionada a um equipamento que,
por via da acdo mecanica ou eletronica, possibilita alterar algo ou executar determinada
tarefa. Ilharco (2004), adverte que nesta sociedade a tecnologia nao ¢ apenas, aquilo que
atrai a nossa atengdo: os écrans, os telefones, as redes telematicas — internet, intranets,
extranets ou LAN, VAN e WAN - as televisdes, os automoveis, as construcdes. A tecnologia
¢ tudo isso, mas nao ¢ apenas isso, porque ela ¢ um fenomeno que permanentemente e
substancialmente se tem vindo a constituir no modo, no meio € no contexto da acdo dos

homens no mundo.

A educagdo teve, imperiosamente, que se adaptar as necessidades das sociedades
que serve, para se adaptar as grandes mutagdes criadas pela eclosdo das novas tecnologias
multimédia e tirar vantagens das potencialidades de interagdo através de redes de dados, que
pressupdem um cendrio explosivo de oportunidades de autoeducacdo e de educagdo a
distancia, ndo s6 na idade escolar, mas ao longo de toda a vida (Figueiredo, 1995). Desta
forma, a estrutura, didatico-pedagogica, espacial e temporal limitada ao uso de infraestrutura
fisica disponivel, passou a ter dificuldade para flexibilizar e ampliar as agdes de ensino. Esta

realidade permitiu que as tecnologias criassem novos espacos de formagdo e as pessoas
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passaram a buscar, fora das escolas, a informacgdo disponivel nas redes de computadores
interligados, servicos que respondam as suas demandas pessoais de conhecimento (Almeida,

Silva, Franco & Freitas, 2012; Barros, 2013).

A massificacdo do acesso aos computadores pessoais, passou a exigir dos
professores o dominio dos recursos tecnoldgicos e competéncias pedagogicas adequadas de
uso, para poder discernir o que preservar da educacgdo tradicional e o que substituir por
novos processos e ferramentas digitalmente mediados (Almeida, 2002; Palfrey & Gasser,
2011). Em funcgdo desta visdo, “a educagao tem, no inicio deste século, novos desafios no
sentido de conseguir responder as necessidades e solicitacdes da sociedade em mudanga”
(Costa, 2014, p. 7), pois os computadores, os telemoveis e a Internet, tornaram-se hoje, a
principal face da tecnologia digital, e quando se fala de tecnologia a aten¢@o concentra-se no
computador e no telemovel, que sdo o ponto de convergéncia de todas as tecnologias mais

recentes (Ilharco, 2004; Macedo e Foltran, 2007).

O uso e o acesso das tecnologias fez com que a era da informagdo fosse
caraterizada por comportamentos, praticas, informacdes e saberes que se alteram com
extrema velocidade, caraterizando assim o estdgio do conhecimento na atualidade. Estas
alteragdes tem implicacdes diretas sobre as tradicionais formas de pensar e fazer educacao,
permitindo mudancas estruturais nas formas de ensinar e aprender possibilitadas pela

atualidade tecnologica (Kenski, 2003).

A discussdo sobre a tecnologia na educag¢do nao escapa, a realidade dos jovens
que frequenta a escola, nasceu na sociedade da informacao, e a maioria das ferramentas
tecnologias como computador e Internet sdo-lhes familiares (Costa, 2014). Assim, qualquer
sistema de ensino, escola ou docente que use tecnologias com finalidades pedagogicas tem
de procurar desenvolver as competéncias e habilidades dos alunos, alcan¢ando a linguagem
do aluno do século XXI, caracterizado como nativos digitais (Fonseca, Carvalho, Escola &

Loureiro, 2017).

Os educadores presenciam a uma aceleracdo sem precedentes do
desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias, onde a tecnologia oferece ao campo
educacional facilidades para a administra¢do das escolas e para o proprio processo de ensino
e de aprendizagem. Estas potencialidades além de serem fundamentais para a educacao,

vieram abrir caminho no novo paradigma educacional, centrado na descoberta de
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aprendizagens por parte do aluno, deixando cair por terra o antiquado método de transmissao
de conhecimentos centrado essencialmente no professor (Patrdo & Sampaio, 2016; Ruivo &

Carrega, 2013; Carvalho e Morais, 2011).

Para alguns autores, a tecnologia ¢ apenas em uma ferramenta, cujo
funcionamento ¢ maximizado pelo professor ao adequa-lo aos seus propodsitos pedagogico.
Assim, ndo se pode depositar na tecnologia o sucesso da aprendizagem e a solug¢do de seus
problemas, porque o contexto educativo caraterizado pela tecnologia representa uma
ferramenta para o professor motivar os alunos, promovendo uma pedagogia das TIC,

interligando-a com a comunica¢ao (Gomes, 2012; Menezes, 2008).

A inclusdo digital, feita através das tecnologias € uma necessidade que se aplica
melhor a educacdo e a aprendizagem para aperfeigoar resultados educacionais (Andersen,
2013), por isso, Jim Lengel, usou o termo Educagdo 3.0 para designar o processo em que a
tecnologia digital deixa a sala de aula mais viva, instigante (Fonseca et al., 2017). Na
educacdo 3.0 o professor apresenta uma ideia ilustrada por imagens, som, voz e musica; 0s
alunos acompanham a aula em seus dispositivos moveis, com /inks para conteudos
referenciados, estimulando que facam perguntas mais profundas e discutam temas
complexos com seus pares. E, ap6s a aula, a aprendizagem continua: os estudantes
pesquisam e criam suas proprias solucdes e apresentacdes, muitas vezes junto a um grupo

de estudo virtual (Fonseca et al., 2017).

O fomento da inclusdo digital na educacdo toma duas formas principais: a de
usar as tecnologias para promover a inclusao social em termos de oportunidades e resultados
educacionais e a de valer-se da educagdo para garantir a inclusdo social em termos de
oportunidades e resultados tecnologicos (Andersen, 2013), pois muito do que ¢ apresentado
hoje na sala de aula, como a dissertacdo e exposi¢do dos conteudos pelo professor, serd
acessado em casa ou noutro lugar pelos estudantes, reservando-se o tempo de aula para lidar

com os pontos dificeis (Fonseca et al., 2017).

A tecnologia apesar de ser neutra, a sua interagdo com a educagdo exige
crescentes graus de formacao e de sofisticagdo educacional, cultural e profissional para sua
utilizagdo. A compreensdo do fenomeno da educacdo, mediada pelas TIC alicerga-se em
paradigmas que dimensionam o processo de ensino e aprendizagem sob Otica da educacao

sem fronteiras (Barros, 2013; Ilharco, 2004), em que “uma das implicagdes da experiéncia
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moderna, obriga a educagdo a refletir melhor sobre o seu papel” (Faustino, Martinho,
Rodrigues, Candeias & Martins, 2007, p. 34). Entretanto, ndo ¢ preciso uma remodelacao
geral na educacao para ensinar criangas que nasceram digitais, como tem sido tentacao entre
os apologistas da tecnologia como meio para promover mudancgas radicais na maneira como
ensinamos os alunos. A aprendizagem sempre terd algumas qualidades persistentes que tém
pouco ou nada a ver com a tecnologia. A tecnologia na educacio deve funcionar quando o
contexto em que ela ¢ disponibilizada da suporte aos objetivos pedagogicos (Ilharco, 2004;

Palfrey & Gasser, 2011).

A relevancia da tecnologia na educacdo ¢ evidenciada nos esforgos que os paises
tem realizado para nao perder a corrida da educacdo e da inovagao tecnologica desde inicio
do seculo XXI, pela importancia econémica e social que esse desafio encerra. Os Estados
Unidos da América, por exemplo, depois do Educational Thechnology Plan (2010),
langaram em 2011, 4 Strategy for American Innovation: Securing Our Economic Growth
and Prosperity. Na Europa, a Estratégia de Lisboa 2010 seguiu-se a Estratégia da Europa
2020, com destaque particular para a Agenda Digital para a Europa, em que,
reconhecidamente, o papel das TIC em educac¢do ¢ decisivo, no desenvolvimento da literacia
digital e das competencias (e-skills) para o século XXI dos cidaddos europeus (Almeida et

al., 2013).

Esta realidade verifica-se um pouco por todo o mundo porque a “evolucao
tecndlogica tem afetado a nossa forma de estar e de aprender” (Moreira & Monteiro, 2012,
p. 7). Assim, estudos da OECD como o PISA 2009 Results e First Results from TALIS,
apresentam elementos fundamentais para a compreensdo dos processos de inovagdo e
ensino, tal como evidéncias claras acerca da importancia de se desenvolver uma nova
abordagem, construida a partir de uma pedagogia e em particular métodos pedagdgicos
utilizados no uso da tecnologia na escola e na sala de aula, mais importantes do que a

tecnologia usada (Almeida et al., 2013).

Portanto, ¢ fundamental clarificar e discutir a presenga e o uso das tecnologias

nas escolas.
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1.1.1 Tecnologias nas escolas

A década de 80, do século passado, testemunhou o inicio de uma ampla profusao
de computadores pelas escolas com software e hardware cada vez mais sofisticados e com
potencial para transformar a capacidade, o poder e os resultados dos estudantes (Paraskeva
& Oliveira, 2006). A escola passou a ter diante de si um grande desafio com a implantagao
dessas tecnologias que foram se tornando cada vez mais viaveis com a disseminagdo dos
computadores pessoais. O sistema educacional de praticamente todos os paises passou a
realizar substancias investimentos no sentido de prover as escolas com essas tecnologias,
desde um computador em algumas salas de aulas, a instalagdo de laboratorios de
computadores até escolas onde cada estudante tem o seu laptop (Almeida et al., 2013;

Andersen, 2013).

A década de 90 foi marcada pela distribui¢ao, nas escolas, de um laptop para
cada aluno em todos os niveis de ensino. Esta realidade foi marcada em vérios paises em que
a nas escolas os professores ndo sabiam o que os alunos deviam fazer com os computadores
ou lamentavam o que estes faziam com eles. Associada a esta realidade também foram
equipadas salas de aulas com SmartBoards, um quadro branco interativo, eletronico e
computorizado (Palfrey & Gasser, 2011). Estas situa¢des ocorreram, porque pensava-se que
as tecnologias a disposi¢do de professores e alunos das escolas serviam de substitutos dos
anteriores recursos, podiam ser apresentadas como um meio para a transicdo para um novo
paradigma de ensino-aprendizagem, representando um recurso para inovagao educacional

(Costa, 2014).

A utilizagdo das tecnologias na escola pressupde sintonia entre alunos e
professores, com o objetivo de valorizar saberes e construir aprendizagens significativas
entre ambos e ndo a forma indiscriminada como o computador € usado para realizar trabalhos
escolar do tipo selecionar tudo, copiar e colar. Desta forma, a tecnologia na escola, ¢
concomitantemente para os processos de ensino e aprendizagem e para a gestao escolar, uma
consequéncia da importancia e influéncia das tecnologias no mundo globalizado em que
vivemos. Este tipo de realidade resulta do facto das tecnologias nas escolas terem por um
lado, a experiéncia moderna que se revigora a cada momento com a emergéncia da sociedade
mediatizada, por outro a experiéncia tradicional que assiste ao processo de decadéncia,
diante do contexto comunicacional e da imensa tecnologia hoje existente (Faustino et al.,
2007; Ruivo & Carrega, 2013; Mattos, 2012; Santos e Jorge, 2012).
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As tecnologias na educacdo, bem como a informacdo por elas disponibilizada,
correspondem a descoberta de uma dimensdo pedagodgica que exige muito mais dos
professores do que a simples alteracdo de recursos, exige uma significativa mudanga de
praticas acompanhada de modificagdes nas suas crencas (Costa, 2014; Ruivo & Carrega,
2013). As novas tecnologias trouxeram para a escola, transformagdes nas formas de trabalhar
0 conhecimento e passaram a exigir novas formas de organizar o tempo, o espago ¢ as
relagdes internas da escola. Entretanto, nem sempre as escolas encontram-se preparadas e
ndo conseguem explorar os recursos tecnologicos para poder construir conhecimento e
desenvolver intelectualmente os alunos, tornando desinteressante para a 6tica do educando

(Gonzaga, 2009; Menezes e Almeida 2014).

O acesso ao World Wide Web (WWW) e a facilidade de pesquisa por motores
de busca, passou a demandar tambem inovacdes pedagogicas, pois professores e alunos,
encontram-se diante de uma grande variedade de informacgdo, que pode ser consultada a
qualquer hora e em qualquer lugar, desde que esteja disponivel uma ligagdo a Internet. O
professor passou a ser forcado a um investimento pessoal e profissional, para ajudar nas
aprendizagens dos alunos, acendo informacdes online que permitem atualizar
conhecimentos, através do contato com novos e diferentes métodos de ensino que as
proprias tecnologias acabam por introduzir. Os alunos por seu lado, tém a possibilidade de
aceder a informacdes uteis, que contribuem para ampliar a sua compreensao dos temas que

num determinado momento, estdo a explorar (Costa, 2014; Patrdo & Sampaio, 2016).

Lagarto e Andrade (2010), argumentam que a presenga incontorndvel das novas
tecnologias na escola e na sociedade em geral, tem uma contribui¢do decisiva na mudanca
do paradigma educativo atual. No mesmo diapasdo, Menezes e Almeida (2014), defendem
que a mudanga se faz cada vez mais necessaria por causa dessa nova geracao de alunos
digitais. A escola necessita se atualizar tecnologicamente para responder as necessidades dos
seus estudantes e transformar-se num lugar estimulante, que potencializa a aprendizagem

com o uso das tecnologias e desperte os interesses € a vontade de aprender.

Esta mudanca que a tecnologia impde a escola, permite que ela se transforme
efetivamente num espaco privilegiado para promover, junto dos jovens, competéncias
tecnologicas que lhes trardo vantagens nao s6 a nivel pessoal, mas sobretudo a nivel
profissional uma vez que o dominio destas tornou-se uma exigéncia profissional em quase
todas as areas. Os ambientes de ensino tornam-se mais interativos ¢ dinamicos, a atuagao
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dos professores e dos alunos, reflete os diferentes modos de constru¢do do conhecimento,
abrindo espago para os novos saberes e competéncias que caracterizam o papel fundamental
da escola e a0 mesmo tempo permitam que ela se reinvente para sobreviver como institui¢cao

educacional (Andersen, 2013; Costa, 2014; Caldas, 2012; Sousa, Moita & Carvalho, 2011).

Os alunos conseguem explorar o potencial da tecnologia enquanto ferramenta de
tratamento e processamento de informagdo, o que favorece a constru¢do de novos saberes
pelos aprendizes. Estes contextos de aprendizagem precisam ser valorizados pela escola, no
entendimento de que os conteudos s6 fazem sentido se explorados em contextos dinamicos
e se a preocupagao for a de equipar os professores antes de se equiparem as escolas. Por esta
razao as escolas devem saber quando usar as tecnologias e quando do ndo utiliza-las (Palfrey

& Gasser, 2011; Paraskeva & Oliveira, 20006).

O uso de termos como infoexcluidos ou e-learning, descrevem estados e tipos
de relacionamento dos estudantes com as tecnologias, designadamente ao nivel educativo
(Paraskeva & Oliveira, 2006). O acesso a Internet sem fio, retirou a sala de aula o monopodlio
da producao do conhecimento, como pretendia num passado muito remoto. A escola passou
a compartilhar com os media o papel de difusdo e mediacao cultural (Faustino et al., 2007;
Palfrey & Gasser, 2011). Por esta razdo Andersen (2013), advoga que os beneficios trazidos
pela Internet para a escola dependem do modo como os ambientes sdo utilizados para esse
fim e, desse modo, dependem de um preparo adequado dos profissionais da educacio para

que todos seus recursos possam ser bem explorados.

As tecnologias trouxeram também uma preocupagdo aos intervenientes das
escolas, pais e encarregados de educagdo, bibliotecarios, docentes, etc., que cada vez mais
preocupam-se pela forma como os alunos estdo a aprender. Muitos pais, avos e educadores
temem os efeitos que as tecnologias digitais tém sobre os alunos e sua capacidade de
aprender, e se preocupam, porque os alunos nao estdo a ler livros do inicio ao fim da maneira
como costumavam fazer. Os bibliotecarios e professores mais velhos se preocupam porque
os alunos s6 buscam uma variedade restrita de fontes, através do Google, e deixam de ler os
artigos, porque alguns bancos de dados ndo vao tdo longe para incluir certos trabalhos
(Palfrey & Gasser, 2011). Portanto, ¢ indispensavel que a escola aprenda a interiorizar uma
cultura de convergéncia que implica participagdo, convergéncia dos diferentes midias e

promocao de uma inteligéncia coletiva (Palfrey & Gasser, 2011; Ruivo & Carrega, 2013).
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As escolas precisam descobrir a conexao entre a maneira como os jovens estao
a aprender na era digital, tanto em ambientes formais quanto em informais, e as suas proprias
missoes, para poderem se ajustarem aos habitos dos nativos digitais € a maneira como eles
estao processando informacdes, os educadores precisam aceitar que a maneira de aprender
esta mudando aceleradamente. Portanto, € preciso entender as mudangas para saber com que
precisdo usar tecnologia nas escolas. Para isso, ¢ imprescindivel expandir a estrutura para
toda a aprendizagem, ndo apenas para o tipo que acontece na sala de aula (Palfrey & Gasser,
2011). Os processos de ensino e aprendizagem nas escolas t€ém de ir ao encontro das
necessidades dos jovens que frequentam a escola. Os objetivos e conteudos a abordar, as
competéncias a desenvolver e os métodos a utilizar tém, necessariamente, de ser igualmente

distintos dos anteriores (Costa, 2014).

As coisas que a escola e os professores fazem melhor ndo devem ser descartadas
na pressa de usar tecnologia na sala de aula. A utilizagdo das TIC pode passar por muitas
outras atividades e por diferentes estratégias, desde o fomentar situagdes de pesquisa até a
construcdo coletiva de textos, apresentacdes, etc. Porém ¢ importante garantir que os alunos
tenham formas de aceder aos computadores quando lhes sdo necessarios — sala de aula,
centros de recursos, bibliotecas, laboratorios, etc. (Lagarto & Andrade, 2010). O professor
precisa ter em conta que as escolas se tornaram em 3.0, um tipo de escola onde o aluno
raramente “entrega seus trabalhos em papel. Em vez disso, mantém um portfélio online, uma
colecdo de trabalhos que fornecem evidéncias de aprendizagem para os professores e pode
ser usado posteriormente para a admissdo para a faculdade ou entrevista de emprego”

(Fonseca et al., 2017, p. 30).

As escolas devem priorizar a descoberta como a maneira correta de integrar a
tecnologia no curriculo para o nivel de habilidade dos alunos. Essas abordagens devem
procurar otimizar, no ambiente da sala de aula, o que sabemos que os nativos digitais estdo
a fazer na aprendizagem, tanto dentro quanto fora do ambiente escolar formal. Por esta razao
¢ preciso uma reflexao criitica pessoal e coletiva dos docentes sobre as formas de utilizar as
TIC no espago de aprendizagem que ¢ a escola, ndo sendo preciso que exista um computador
por aluno, mas que a tecnologia seja usada de modo mais eficiente (Lagarto & Andrade,
2010; Palfrey & Gasser, 2011). Assim, se por um lado a utilizagdo das novas tecnologias na

escola ¢ crucial, por outro existe a necessidade de alterar a visao dos trabalhos em grupo
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usados na auséncia de uma perspetiva pedagdgica fundamentada (Lagarto & Andrade,

2010).

Nesse novo espaco, criado pelas tecnologias, o professor ndo serd mais
basicamente um transmissor ¢ os planos terdo de atender as necessidades individuais. A
adogdo das tecnologias digitais, que ndo significam necessariamente novos € modernos
equipamentos, mas o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem, com o uso real dos
conceitos de interatividade entre os estudantes e professores. Onde a troca e a aprendizagem
sejam um todo continuo e intercambiavel e as escolas passam o processo de conhecimento
transmitido, para o aprendizado interativo (Gobbi, 2010). Assim, esta nova realidade para
escola, numa época em que ela é inundada por tecnologias, ¢ demonstrada na figura abaixo

que demostra esse processo de mudanga.
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Figura 1 — Processo de mudanca na aprendizagem (Gobbi, 2010).

O papel do professor alterou e o processo passou a ser baseado no aluno e com
essas mudangas surgiu a utilizacdo das tecnologias para a centralizacdo da experiéncia na
aprendizagem do aluno. As escolas precisam adotar estratégias afirmativas para ensinar os
alunos, que do contrario ficarao para tras do mundo digital e impedidos de atuar efetivamente

dentro dele. Assim, nas escolas, os professores devem encorajar os alunos a aprender
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fazendo em ambientes digitais. Os alunos, nativos digitais ou ndo, podem aprender criando
trabalhos digitais que variam desde o mais simples até ao altamente elaborado. Em cada
situagdo um professor pode orientar um aluno em um espago digital e encoraja-lo a criar algo

novo ou melhorar algo antigo (Gobbi, 2010; Palfrey & Gasser, 2011).

E essencial que a escola coloque as tecnologias digitais para funcionarem como
um feedback loop para os alunos fazerem comentarios sobre o material que estdo a estudar
ou sobre as ideias dos seus colegas. Embora o professor possa se sentir inseguro diante de
um cenario em que os alunos dominam melhor os artefactos tecnologicos que ele, os alunos
também podem ajudar os professores a aprender a ensinar mais efetivamente usando
algumas destas tecnologias, especialmente nas escolas com poucos recursos e professores
muito pressionados pelo tempo (Andersen, 2013; Palfrey & Gasser, 2011). Esta realidade
ndo pde em causa o lugar do professor como mediador, porque € o professor quem estimula
a reflexdo critica, que organiza estratégias para que o aluno aprofunde o conhecimento nas
pesquisas virtuais, que impulsiona o debate em sala de aula, que desperta um espirito mais
investigativo, que orienta sobre a qualidade do material disponibilizado na rede, que aponta
caminhos para o aperfeicoamento das formas de expressdo e de interacdo, que encoraja os

alunos a explorarem melhor a sua criatividade, entre outras agdes (Andersen, 2013).

As tecnologias também permitiram as escolas reduziram a quantidade de
dinheiro disponivel para gastar em livros, em parte, para satisfazer a demanda dos nativos
digitais. Os livros, hoje, encontram-se disponiveis numa espécie de Amazonificagdo das
bibliotecas, em fun¢do da unido das bibliotecas. Elas comecam a colocar em primeiro lugar
os aprendizes e o trabalho do bibliotecario, em parte, € ajudar a criar um ambiente de
informagodes de self-service, que permita aos alunos navegar pela série cada vez mais
complexa de escolhas para obter informacdo que uma pessoa necessita (Palfrey & Gasser,

2011; Paraskeva & Oliveira, 20006).

Portanto, a escola que alberga uma geracdo em que o acompanhamento das
atividades dos alunos dentro, e também, fora da sala de aula, se revela fundamental, ninguém
se pode dar ao luxo de afirmar que existem recursos humanos e tecnologicos dispensaveis.
Desse modo, ¢ essencial que o professor se aproprie de gama de saberes advindos com a
presenca das tecnologias digitais para que estes possam ser sistematizadas em sua pratica

pedagogica (Ruivo & Carrega, 2013; Sousa, Moita & Carvalho, 2011).
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Apesar das ferramentas digitais terem o seu lugar nas escolas e suas bibliotecas,
as vezes, isto significara que o professor tera de ensinar as criangas a usar computadores,
pois, as vezes, os computadores nao terdo lugar na sala de aula. Assim, precisamos entender
melhor a ligagdo entre a tecnologia e o estudante para aprendermos muito mais para

conseguir separar as duas coisas.

Na realidade que se vive nas escolas, a presenga da tecnologia tornou-se
indelevel e o papel ativo do estudante, principal centro do processo de ensino aprendizagem

augorou outra dinamica.

1.1.2 Tecnologia e o estudante

Atualmente, com as ferramentas do software da web 2.0 e com as redes sociais,
a interacdo entre tecnologia e estudante leva-nos a designacao dos alunos como sendo a “net
generation” ou “digital natives”, uma designacdo que caracteriza a época do mais rapido
periodo de transformagao tecnologica que ocorreu, pelo menos no que se refere a informagao
(Loureiro, Pombo & Moreira 2008; Moreira & Monteiro, 2012; Palfrey & Gasser, 2011).
Esta época ¢ a da hiper-realidade em que hoje vivem os estudantes e a utilizagdo de
tecnologias ¢ um modo de ser fundamentalmente assente em muito mais do que consumo de
informacao, seja ela texto, video, sons ou fotografias. Esta hiper-realidade faz com que o
estudante atual apresenta as caracteristicas do chamado nativo digital que sdo todos que
nasceram em finais da década de 70 e depois de 1980 (Dias, 2014; Ilharco, 2004; Palfrey &
Gasser, 2011).

Freire e Lagarto (2012, p. 265), afirmam que “os nossos alunos nasceram nesta
realidade, rodeados de computadores, Internet, telemoveis (smartphones), televisao, jogos,
entre outros. Como tal caracterizam-se por ndo usarem papel, mas antes o computador € o
smartphone”. Ainda para estes autores, “os jovens mudaram radicalmente e ndo sdo mais as

pessoas para as quais o nosso sistema educativo foi concebido” (p. 265).

Nesse contexto, as premissas da educagdo 3.0 realgam que o professor deve gerir
os estudantes e ndo controla-los. Isto significa permutar o paradigma que presumia que as

novas tecnologias substituiriam a presenga do professor, pelo emergente paradigma da
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convergéncia que presume novas e antigas metodologias de ensino-aprendizagem para

interagir de forma cada vez mais complexa (Fonseca et al., 2017).

A tecnologia desperta no estudante algum interesse e atengdo que podem
despertar a vontade de aprender, considerando a compreensao e interesse que naturalmente
possuem pela linguagem tecnologica. Os nativos digitais sdo sendo essencialmente ativos e
criativos, elaboram novas formas de se expressar e aprendem por simula¢do através do
amplo uso de diferentes artefactos tecnoldgicos (Gomes, 2012). Esta ligagdo entre o
estudante e a tecnologia nos conduzem a distingdo entre imersdo digital, imigrantes digitais
e nativos digitais, sendo que a primeira ¢ usada como critério para distinguir a gera¢ao
contemporanea da antecessora, ¢ para a classificar e descrever; a segunda descreve, aqueles
que tiveram de se habituar a lidar com as tecnologias digitais ja na vida adulta; e a ultima,
os que cresceram ja habituados a utilizar as novas tecnologias (Dias, 2014). Estas
designacdes ilustram uma realidade onde ndo se pode ignorar a relagdo que o estudante tem
com a tecnologia, onde esses nativos digitais, fazem uso dos dois recursos utilizados pelas
geracdes anteriores e estdo acostumados com a interatividade, na acecdo correta do termo e
querem maleabilidade, distribui¢do de controle, neutralidade e cada vez mais esses jovens

sdo donos do ambiente interativo e de seu proprio destino nele (Gobbi, 2010).

Os estudantes nativos digitais e que lidam com a tecnologias habilidades como:
a capacidade de processar maior quantidade de informagao visual no campo de visdo, e mais
rapida e facilmente; a melhoria nas competéncias de percep¢do espacial; a melhoria na
coordenagdo motora; a menor tempo de reacao a estimulos; a maior capacidade de alternar
a aten¢do entre diferentes tarefas simultaneas (multitasking); a maior capacidade de
aprendizagem através de tentativa e erro e maior capacidade de improviso; a maior

capacidade de criacdo de conexdes, participagdo e colaboragdo (Dias, 2014).

Aos nativos digitais, também sdo indicadas perspetivas mais negativas sobre os
efeitos da imersdo digital, como: uma diminuicdo dos intervalos de atengdo como
consequéncia da sobrecarga de informagdo e da multiplidade de estimulos sensoriais das
tecnologias digitais (Dias, 2014). Ainda, aliado ao conceito de multitarefa dos nativos
digitais Gobbi (2010), defende que os professores e as escolas devem perceber que a estes
estudantes nasceram no ambiente da descoberta e da particpagao e as novas ferramentas de

midia ampliaram significativamente esse cendrio, pois quando comparamos as tecnologias
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anteriores e as actuais fica evidente a amplia¢do do leque de possibiilidades com a utilizagdo

dos procedimentos digitais, conforme indica a imagem a seguir:

ANALOGICAS _ DIGITAIS
Projecio de luz

face a face Ambiente de

Video TET tos ‘ CAl convencional -apre:ndizadu
Il I I e - || - -

T EE .
TV Livros, Exercicios Jogos Furuns Web
Cassetes pytaq Tutoriais Digitais g

de curso imuladores
s - Cursos
f::l_1dE:5 jzlm'f hipermidia MUDS
transparéncias |
Difusdo LINHA DO TEMPO DA APRENDIZAGEM Interatividade

Figura 2 — Evolugdo das tecnologias (Gobbi, 2010, p. 47).

Lagarto e Marques (2015) chamam atencao para o facto de que, apesar de nativos
digitais de nascenga, os alunos ndo tém a adequada digital wisdom que lhes permita extrair
o que de bom ha nas tecnologias e a competéncia digital ndo nasce por geragdo espontanea.
Portanto, ¢ preciso desenvolver neles as habilidades sofisticadas de coletar, processar e criar
informagdes, baseadas no que aprendem e compartilham com os outros, para que o estudante
possa se relacionar com a tecnologia, de forma a beneficiar do seu poder de criagao e de
inovagao e, simultaneamente, mas também ser capaz de se proteger das suas consequéncias

destruidoras (Ilharco, 2004; Palfrey & Gasser, 2011).

A discussdo entre a tecnologia e o estudante, esta subjacente a influencia que a
primeira tem sobre os estimulos cognitivos do segundo. Os midia que estimulam apenas um
sentido foram classificados como quentes (%0f) € os que estimulam diversos sentidos foram
descritos como frescos (cool), faz com que os estudantes, atualmente sejam bastante
requintados na maneira como coletam as informagdes através de um processo de muitos
passos que envolve a navegagdo por varios sites Grazing, uma imersao profunda e um
feedback loop do que foi coletado (Dias, 2014). O autor propde que a tecnologia estimula no
estudante uma utilizacdo mais criativa e colaborativa do excedente cognitivo, o que resulta

numa sociedade mais conectada, colaborativa, inovadora e produtiva.
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O intenso uso das TIC tem efeitos cognitivos concretos, na forma como os 0s
estudantes percepcionam e conceitualizam o ambiente que os envolve, levando-a a ser usada
como ferramenta, enquanto os estudantes e professores (¢ nao a tecnologia) controlam o
curriculo, apesar de muitas vezes a tecnologia ser substimada pelos professores que tém
computador pessoal e fazem com ele bastante do trabalho de preparagdo das aulas, mas
quando se trata de aplicar as TIC directamente em tarefas de aprendizagem dos seus
estudantes, o nivel de utilizagdo baixa imenso (Dias, 2014; Lagarto & Andrade, 2010;

Paraskeva & Oliveira, 2006).

A tecnologia leva os estudantes a exporem as suas habilidades, caracteristicas de
nativos digitais em apresentar materiais, escrever e-mails bastante informais para o professor
ou ndo saber como compor uma verdadeira carta impressa. A aplicagdo das novas
tecnologias envolve um conjunto de processos informais de aprendizagem, em que os
participantes sdo simultaneamente professores e alunos. Assim, os estudantes conquistaram
a reputacao de profissional competente no dominio do equipamento eletronico e tem-se-lhe
dado grande autonomia para aprendizagens digitais e acesso ao mundo das tecnologias (Dias,

2014; Faustino et al., 2007; Palfrey & Gasser, 2011; Patrdo & Sampaio, 2016).

({4 b

Esta autonomia do estudante “¢ indispensavel ao processo pedagdgico. O
professor deve ser o mediador entre o aluno e o conhecimento, mas quem percorre o caminho
¢ o aluno. A tecnologia apenas deixou essa realidade autonoma mais visivel” (Andersen,
2013, p. 150). Assim, de acordo com Patrao e Sampaio (2016), este estatuto de superioridade
nas tecnologias atribuido aos estudantes, coligado ao facto de terem nascido na €poca em
que estas se generalizaram, concedeu-lhes uma relacdo especial com as mesmas e um

significativo incremento do tempo passado online.

Este tempo que os estudantes passam online leva-os a producdo de conteudos,
na medida que através do e-mail ou das redes sociais, acabam por desenvolver capacidades
complexas inerentes a literacia. A maneira como os estudantes estdo a se relacionar, hoje,
acabou sendo influenciada pela massificagdo, confluéncia e interactividades das TIC. Estas
caracteristicas associadas a hipertextualidade, a comunica¢do sincronica, interatividade, etc.
levaram os estudantes a usarem a tecnologia de forma paravirtual com objetivo de coletar
informacdes, sem ter que ir a uma biblioteca para encontrar um livro e tird-lo da parteleira
(Faustino et al., 2007). Para o muitos estudante pequisar significa fazer uma busca com o
Google e, ou ao Wikipédia antes de mergulhar profundamente em um tdpico. Eles
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simplesmente abrem um browser, digitam um termo de busca e mergulham nele até

encontrar o que querem — ou o que achavam que queriam (Palfrey & Gasser, 2011).

Para Tachizawa e Andrade (2003, p. 27) “as novas tecnologias da informagao,
estariam a influenciar positivamente em termos de produtividade organizagdes como as IES”
e colocam a criatividade e a capacidade destes estudantes, considerados nativos digitais, para
impulsionar muito mais a sociedade, de um sem nimero de maneiras (Palfrey & Gasser,
2011). Mas este mesmo autor chama atengao para o facto dos nativos digitais apresentarem
um intervalo de aten¢do mais curto que conduz ha uma predile¢do para formatos mais curtos
em audio, texto ou video, sobretudo preferéncia por mensagens ou textos instantaneos, como

modelo de se comunicar com 0s outros.

Embora, exista uma visdo negativa das consequéncias da rela¢do estudante e
tecnologia caracterizada por uma imersao digital, existem também mudangas cognitivas que
a longo prazo se revelam vantajosas, sobretudo a medida que a utilizagdo das TIC se tem
vindo a generalizar na maior parte das profissdes — exemplo alguns estudos mostram que
jogar videojogos melhora a percepcdo tridimensional do espaco e por consequéncia,
arquitetos que costumam jogar videojogos revelam mais facilidade na utilizagdo de
programas de computador essenciais para o seu trabalho, ¢ médicos que costumam jogar
videojogos revelam maior destreza em cirurgias auxiliadas por camaras e computadores (P.

Dias, 2014).

Pouts-Lajus e Riché-Magnier (1998) demonstraram que as familias faziam
investimentos em tecnologia que permitiam aos seus filhos terem computador multimidia
em casa para tirar vantagem educativa. Os pais levaram a sério os desafios e as oportunidades
que surgiram com a cultura digital e modificaram a maneira como os filhos estdo
aprendendo, interagindo com a informacdo digital e expressando-se em ambientes sociais
criando novos ambientes de aprendizagem online. Esta realidade contribui para que os
estudantes desenvolvesses uma relacdo mais estreita com a tecnologia, sem sentirem

barreiras (Palfrey & Gasser, 2011; Patrdo & Sampaio, 2016).

Estes mesmo estudantes tornaram-se multitasking, em parte por causa do seu
relacionamento com a tecnologia deste muito cedo. Eles fazem varias coisas ao mesmo
tempo e quando tem um laptop, conetado a Internet, com os professores sentados na frente

da sala, eles ficam usando a Internet para trocar mensagens, ler noticias online e se divertir
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de uma ou de outra maneira. Realizam trabalhos do tipo selecionar tudo, copiar e colar (copy
et paste). Existe assim, uma preocupag¢ao legitima por parte dos pais e professores que tem
que ver com cultura de falas muito curtas, uma cultura de “copiar e colar” e conformismo
em encontrar paginas web que abordem um determinado tema que se lhes ordenou
investigar. Assim, a fraude oferecida pela tecnologia esta em ascensdo, particularmente nas
disciplinas técnicas, em que os alunos, cada vez mais trabalham juntos nas tarefas escolares.
(Dias, 2014; Palfrey & Gasser, 2011; Paraskeva & Oliveira, 2006; Patrao & Sampaio, 2016;
Ruivo & Carrega, 2013). Estes fenomenos sdo Obvios para qualquer um que ensine ou
gerencie nativos digitais em uma sala de aula, sdo medos realistas, e muitos adultos que

migraram para a web fazem exactamente as mesmas coisas.

Os estudantes apropriam-se da tecnologia a partir das mesmas estratégias que
utilizam para apreender outros elementos de seus univeros de socializagdo. As tecnologias
com que estes alunos se relacionam por serem multimidia e multissensoriais, € por
promoverem a particpagdo e envolvimento, nas tecnologias colaborativas, como os wikis,
que sao baratas e faceis de usar, permitem aos estudantes pesquisar, escrever e criar
colaborativamente através dos ambientes online. Eles participam ativamente na utilizacao
dessas ferramentas multimidia e aprendem com elas e por meio delas, dentro e fora da sala

de aula (Andersen, 2013; Carvalho & Ivanoff, 2010; Palfrey & Gasser, 2011).

O perfil do atual estudante pode ser denominado de multitarefa. Eles sdo capazes
de, a0 mesmo tempo: alimentar-se; falar o telemdvel; digitar os telemdveis, sob as carteiras,
olhos e atencao aparentemente fixados no professor; e ouvir a bronca da mae pelo facto de
o volume do som estar muito alto. Estes estudantes tem os dedos ageis clandestinamente
operando sobre a maquina, procedimentos multitasking, usados ora para manter conversas
paralelas sobre temas que lhes interessam, outras verificando na Net algumas informagdes
que os professores debitam, ndo va dar o caso de encontrarem aquela omissdo ou erro que
ha-de por em xeque a autoridade (Carvalho & Ivanoff, 2010; Ruivo & Carrega, 2013). Os
estudantes fazem quase tudo ao mesmo tempo, processam ¢ rapidamente uma enorme

quantidade de informagao, dentro de seu sistema de valores.

Para a gestdo da aprendizagem indubitavelemente, o bom senso deve predominar
e dar lugar ao pleno uso da internet na sala de aula. O professor deve aceitar o novo
paradigma onde os saberes partilhados em rede sdo imensos € ninguém pode ter a pretensao
de tudo conhecer, mesmo na sua area de especialidade.
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1.1.3 Os LMS e a gestido da aprendizagem

A aprendizagem, ¢ hoje, realizada em plataformas, que ndo se restrigem ao uso
de computadores mediados pela [Internet. Estas plataformas digitais apresentam
caracteristicas proprias como: conteudos partilhados (de um para um ou de um para muitos)
na Internet que sdo persistentes, recuperaveis, circulam a grande velocidade, podem ser lidos
fora do contexto e por uma audiéncia ndo prevista pelo seu autor (Castro, 2010; Patrdo &
Sampaio, 2016). Desta forma, a diversidade de tecnologias digitais que sdo cada vez mais
interativas, faceis de usar e proporcionam ao professor um conjunto de ferramentas e
recursos que o ajudam a promover uma pedagogia ativa e uma constante interagao professor-
aluno e entre alunos, contribuindo para fomentar a aprendizagem colaborativa (Moreira &

Monteiro, 2012).

A interacdo professor-aluno e entre os alunos veio ser facilitada pelos LMS, quer
numa vertente sincrona quer assincrona(Moreira & Monteiro, 2012). Os LMS por serem
mediados por tecnologias como a Infernet tornaram-se numa das principais ferramentas de
gestdo de aprendizagem mediada por tecnologias Web e que suportam varias ferramentas
disponiveis como o e-mail, o chat, o forum, etc., que permitem criar, armazenar € gerir os
processos de ensino aprendizagem em tempo real nos ambientes online (Peres & Pimenta,

2016).

A gestdo da aprendizagem nas institui¢des de ensino, passou a ter uma forte
influéncia proporcionada pelos LMS enquanto faces mais visivel da penetracdo da
tecnologia, constituindo-se como as plataformas de uso mais institucionalizado e
generalizado no suporte a atividade letiva (Ferreira & Andrade, 2015). O uso desta
plataforma na educacdo esta a crescer e passa pelo acesso a aos computadores, smartphones,
tablets e outros dispositivos moveis que estdo a influenciar os métodos de ensino e a forma
como os estudantes aprendem (Martins, 2015), porque os LMS “propose a bidirectional way
of communicating, allowing users to interact with tutors, teachers or peers while using the

device” (Arrigo et al., n.d., p. 20).

Os LMS através dos analytics “enables prediction of student's behavior, skill
and performance by analyzing various activities performed by the student while interacting

with the LMS or with fellow students” (Sin & Muthu, 2015, p. 1036). Estes autores

acrecestam ainda que, “based on the activities of the students, the performance of the
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students can be predicted using the data mining techniques that can be used in identifying
the underperforming students so that the instructors can focus on developing them” (p.
1036). Por esta razao, Ferreira e Andrade (2015), defendem que se exploradas em todo o seu
potencial, estas valéncias vao encontro ao modo como a nova geracao de estudantes aprende
e comunica e sdo consistentes com as filosofias de aprendizagem de cariz mais
construtivista, pois os LMS oferecem ferramentas que possibilitam, num ambiente online: a
disponibilizag¢ao de informagao e conteudos; ligacdes a fontes externas; colaboracao através

de ferramentas de comunicacao sincrona e assincrona; avaliacao.

Na visao de Xuan e Krishnan (2017, p. 3), o0s LMS “can increase student success
rate by improving learner engagement.” O autor ainda continua descrevendo que “this
enables the educators to keep track of how students engage with and respond to learning

materials within courses, across courses, and across terms.” (p. 3)

E através dos LMS que variados sistemas tecnoldgicos de apoio a formagio
globalmente designados por e-learning, b-learning e m-learning, facilitam a automatizagao
de eventos formativos e nelas se armazenar bibliotecas de objectos educativos (LO —
Learning Objects) para reutilizagdo (Andrade & Campos, 2007). Neste sentido, Xuan e
Krishnan (2017, p. 3) afirmam que “In fact, LMS activity is a vital predictor of student
grades in a particular course. By analyzing data on students’ LMS activities, educators
examine patterns in students’ interactions with learning materials and their relationship to

the student success.”’

As atividades que professor e aluno realizam nestes ambientes tecnologicos, sao
feitas com base numa interagdo aluno-professores, aluno-conteudo e aluno-aluno, com o
intuito de apoiar a aprendizagem e permitir que os alunos sejam os dinamizadores das aulas
e contrutores de sua propria aprendizagem. Entretanto, existem varios factores como “such
as weighted log-in frequency, weighted site engagement, points submitted, points earned,
and current credit load. Some of the input factors are weighted in order to increase the
accuracy rates yielded by the model. Then, all the weighted sums of student LMS activity are
calculated.” (Xuan & Krishnan, 2017, p. 3).

O potencial educativo dessas tecnologias estd na integracdo de um conjunto de
ferramentas, construidos com base em Content Management Sytems (CMS) capazes de

descentralizar organizadamente a edi¢ao de contetidos em espacos de acesso restrito € outros
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para acesso publico. Desta forma, o ambiente online proporcionado pelos LMS torna-se mais
dindmico e os utilizadores colaboram na selecdo, organizacdo e elaboracdo dos seus
conteudos de modo critico e adequado, com mais-valias para a sua aprendizagem, gragas ao
aglomerado de ferramentas que compdem um LMS, como os chats, os foruns e os
repositdrios, que e sdo também designado por ambiente virtual de aprendizagem — Virtual
Learning Environment (VLE) (Assis & Almeida, 2008; Peres & Pimenta, 2016; Sampaio &
Nascimento, 2008).

Os VLE permitem a pesquisa na rede — ebooks, bibliotecas e centros de
documentacdo digitais — e ajudam a recriar as situagdes dialdgicas de uma sala de aula,
enriquecidas por sons, textos e imagens, onde o foco do processo de ensino/aprendizagem
abdica de se concentrar no professor e passa para o aluno (Silva & Neves, 2003). Assim,
permitem respeitar os ritmos e necessidades de aprendizagem de cada estudante porque ¢é
possivel criar subgrupos dentro do grupo ou direcionar tarefas para um aluno em particular
e o professor / administrador, pode deter total controle sobre tudo o que é colocado no grupo,
a interagir com outros professores, em qualquer parte do mundo, que partilhem interesses
comuns (Gomes & Fernandes, 2014). Para Souza e Silva (2013), ndo basta a disponibilizar
e produzir conteudo, € necessario que as abordagens pedagdgicas dos professores estejam
voltadas para praticas que visem a interagao, colaboragdo e a criagdo, o que compreende uma

renovacao de paradigma para a educacdo em rede.

A funcionalidade de um LMS tem “dois grandes grupos de funcionalidades
técnicas: os recursos € as ferramentas de comunicacao” (Peres & Pimenta, 2016, p. 18) que

podem facilitar o paradigma da educagdo em rede. Estes grupos sdo descritos assim:

e No primeiro sdo encontradas informag¢des como: estrutura do curso — Course
Outline (uma visao geral da estrutura do curso), o modelo de navegagdo —
Navigation Model (facilita a movimentag¢do dos utilizadores no ambiente), a
area de antincios — Notice-Board (normalmente ¢ apresentado ao aluno assim
que este efetua o login na plataforma), a lista da turma e paginas pessoais —
Class List & Student Homepages (para facilitar o inter-relacionamento entre os
alunos e para informar o professor sobre os conhecimentos prévios dos alunos),
o calendario — Calendar (uma ferramenta para a gestao do calendario do curso),
ferramentas de pesquisa — Search Tools (que auxilia quando a estrtura do curso
atinge uma dimensao consideravel), os metadados — Metadata (uma informagao
sobre os materiais, € importante para a categorizacao e pesquisa de contetdos),
os favoritos — Bookmarking (pode diminuir o tempo de navegacao para lugares
frequentes), repositorio multimédia — Multimedia Resouces Repository
(Objectos multimédia que podem ser acedidos e guardados dentro do VLE) e a
area de uploads de ficheiros — File Upload Area (os alunos devem ter a
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possibilidade de enviar para o ambiente os seus proprios materiais; €

e No segundo grupo encontramos dois tipos de ferramentas: assincronas e
sincronas. As primeiras permitem comunicar ¢ colaborar sem simultaneidade
de tempo. Os utilizadores do sistema podem interagir de acordo com o seu
proprio ritmo e calendario, como nos casos do correio eletronico — e-mail Tutor
and Students (a ser utilizado tanto pelo professor como pelos alunos de um
curso), as ferramentas de colaboracao — Conferences ( como os foruns, os blogs,
os wikis, e outros que fornecem um meio de envolver a comunidade de
aprendizagem numa troca colaborativa, por exemplo, de conhecimentos sobre
o tdpico em discussdo), os trabalhos e testes — Assignments/Quizzes (fornecem
um meio para os alunos enviarem os seus trabalhos e testarem os seus
conhecimentos) ¢ a area das avalizagdes — Assesssments/Grade-book (com o
registo das avaliagcdes efetuadas pelo professor). As segundas permitem a
comunicacdo e colaboracdo em tempo real, sendo que o chat, a audio-
conferencia, a Web conferencia, partilha de aplica¢des, entre outras, um
exemplo (p. 18-19).

As ferramentas sincrona e assincrona, tem a sua importancia dependente dos
objetivos de utilizacdo do VLE, pois a interacdo dos sujeitos sem contacto fisico permite
novas formas de sociabilidade. O dialogo e os niveis de participagdo pode sofrer um impacto
da forma como o sistema de comunicagdo surge no ecra, mas nao ¢ o Interface que ira
determinar o nivel das interacdes, nem os seus contetidos, mas sim a dindmica comunicativa
que a comunidade desenvolvera (Peres & Pimenta, 2016). Neste sentido, a possibilidade que
os LMS oferecem para criar grupos fechados de alunos, partilhar material, agendar eventos
e tarefas, colocar posts, organizar foruns, permitindo ao professor acompanhar o
desempenho dos alunos, avaliar os seus trabalhos fornecendo o feedback necessario, e
proporcionar um clima de interacdo, de colaborag¢do e de comunicagdo virtual entre todos
sdo facilitadas pela forma de comunicagdo sincrona e assincrona que caracterizam os VLE

(Gomes & Fernandes; 2014; Peres & Pimenta, 2016).

A comunicag¢do sincrona complementa a assincrona em funcdo das limitacdes
que apresenta em termos pedagdgicos. Se por um lado, para que seja efetiva, precisa de uma
série de condicdes, no que se refere ao numero de alunos que participam, que deve ser
reduzido, a gestdo do tempo de participagdo e das regras de orientacdes para uma
participagdo igualitaria, por outro lado, outra ¢ util para a constru¢do de lagos sociais mas

pode ndo ser adequada para a aprendizagem em si (Peres & Pimenta, 2016).

Para Santos e Jorge (2012, p. 3785), ¢ “fundamental que se saiba aproveitar
adequadamente as vantagens pedagogicas decorrentes da utilizagdo destas plataformas,

tornando-as ferramentas indispenséaveis as aprendizagens dos alunos”, pois, a gestdo da
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aprendizagem pode ser utilizada como suporte das a¢des de ensino e expansdo das atividades
das salas de aulas para outros tempos e espagos combinadas com a¢des de cunho presencial,
bem como na dinamizagdo de aprendizagem, atividades colaborativos e a disponibilizagao

de contetidos estudados (Almeida, 2008; Sampaio & Nascimento, 2008).

A aprendizagem nestes ambientes estd também ligada a produgdo de conteudos
formativos em diversos formatos: texto, imagem, video, som e animac¢ao que podem ser
tratados por diversas aplicagcdes que aqui se sintetizam para as areas mais relevantes. Estes
conteudos devem explorar as vantagens proprias do dominio digital e embutidos nas
plataformas, e gerida a sua exploragdo pedagdgica, e reutilizados noutros contextos
formativos. Assim, estes conteudos digitais podem ser adaptados a partir de documentos em
processador de texto e convertidos para formato html, ou para PDF (Portable Document
Format) (Andrade & Campos, 2007). Contudo, estes autores chamam aten¢do para o facto
de a aposta nos conteudos ndo ser pedagogicamente tudo, sendo relevante a construgdo de

contextos e 0 adequado desenho de atividades individuais e de equipa.

Os LMS possibilitam ainda a gestdo de cursos e utilizadores, supervisdo da
aprendizagem e colaboragdo online entre utilizadores. As suas aplicagdes praticas podem ser
diversas, se atendermos a que um conteudo pode ser disponibilizado ndo s6 para uma
plataforma de visualizagdo em ambiente de aprendizagem, como também num modo de
apresentacao de contetidos (Alves, 2011). Atendendo as potencialidades destas plataformas,
“a escola ndo pode ficar alheia a este novo mundo digital correndo o risco de se constituir

um mundo a parte, velho e antiquado, onde os alunos ndo se revejam nem se sintam

realizados” (Freire & Lagarto, 2012, p. 265).

Os LMS enquanto sistemas de gestdo de aprendizagem acabam por incluir
ferramentas para o suporte administrativo do curso, gestdo dos formadores e formandos e
sistema de gestdo do conhecimento, sendo assim um sistema capaz de operacionalizar a
producao, disponibilizando os contetidos de uma forma légica e com um objetivo de
aprendizagem. Para isso, os servigos disponibilizados tem no epicentro a aprendizagem, para
que as principais funcionalidades de gestdo de um LMS que se caracterizam: gestdo de
alunos, gestdo de contetidos, gestdo de perfis, acesso protegido e controlo da atividade nao
circunscrevam as tarefas de gestao do professor, essencialmente, ao nivel disciplinar (Alves,
2011; Peres & Pimenta, 2016). Ainda para Peres e Pimenta (2016), apesar do uso dos LMS
nas areas técnicas e administrativas/gestdo estes, dificilmente, serdo uteis se ndo forem
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explorados, adequadamente, em termos pedagogicos. Na area de ensino e aprendizagem um
LMS pode incluir modelos e métodos particulares, baseados em filosofias de aprendizagem,

que suportam estilos individuais e contextos especificos.

Os LMS, s3ao um instrumento essencial ao processo de ensino-aprendizagem,
uma vez que permitem conceber, armazenar e aceder a informagdo em qualquer momento,
a partir de diferentes espagos e por utilizadores situados em distintos pontos geograficos
(Castells, 2007; Damasio, 2007; Jorge & Morgado, 2010; Lagarto & Andrade, 2009),
permitindo “organizar a aprendizagem de tal forma que, quer os estudantes possam encontrar
apoio para as suas aprendizagens, quer os professores possam orientar melhor o ensino, de
forma a planificar, organizar, desenvolver e avaliar o processo formativo” (Enguita & Cruz,

2011 citados por Barreira et. al., 2014, p. 403).

Os LMS permitem a criacdo das comunidades de aprendizagem, onde os
professores podem escolher as ferramentas que melhor se adaptam aos seus objetivos e das
quais podem colher mais proveito no trabalho individual e colaborativo. Esta realidade
tornou-se incontornavel no quotidiano do professor, face a generalizacao da sua utilizagdo e
gracas a sua crescente acessibilidade e facilidade de uso que traz beneficios para o trabalho
e o desenvolvimento profissional docentes. Estas vantagens, justificam o investimento na
criacdo e dinamizagdo de ambientes que apoiem a efetiva utilizacdo educativa dos recursos

tecnologicos (Patrdo & Sampaio, 2016).

Dentro e fora dos sistemas de gestdo da aprendizagem, os cursos podem ser
conduzidos com o apoio de grupos virtuais, de iniciativa formal. Os sistemas de flipped
learning, ou b-learning, sio uma forma excelente de mudanga do paradigma para a as aulas
presenciais, onde o professor coloca no LMS as matérias que o aluno tem de estudar em
casa e que, depois no decurso da aula presencial, desenvolve com todos e discute,
experimenta, contextualiza, e avalia os temas estudados no decurso da semana (Carvalho &
Ivanoff, 2010; Ruivo & Carrega, 2013). Esta mudanca de paradigma, desenvolve-se em
torno da criagdo de objetos de aprendizagem e constitui uma visdo atomista dos processos
de ensino e aprendizagem, pois reduz a dimensao e a escala do recurso minimo: uma pequena
unidade, reutilizdvel e que contém todo contetdo relativo a um Unico objetivo de

aprendizagem (Almeida et al., 2013).
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Esta realidade, abre espaco a producdo académica e cientifica que pode envolver
a consulta e o depdsito de textos e monografias em bibliotecas virtuais capazes de prestar
um importante servico de catalogacdo e organizagdo de recurso (Almeida et al., 2013;
Carvalho & Ivanoff, 2010), apesar do uso que ¢ feito aos LMS nas institui¢des de ensino,
estar ainda longe de explorar todo o potencial destas tecnologias e melhorar
substancialmente as experiéncias de aprendizagem dos estudantes (Almeida et al., 2013).
Neste sentido, Ferreira e Andrade (2015), argumentam que os LMS sé podem ser explorados
ao maximo quando as suas ferramentas que permitem, num ambiente online, disponibilizar
informacao e contetdos; ligacdes a fontes externas; colaboracdo através de ferramentas de
comunicagdo sincrona e assincrona; avaliacdo, forem ao encontro ao modo como a nova
geracdo de estudantes aprende e comunica e serem assim consistentes com as filosofias de

aprendizagem de cariz mais construtivista.

Estas vantagens fizeram com que um pouco por todo mundo os LMS como o
Moodle, Blackboard e outros fossem cada vez mais usados, sobretudo pelas IES. De acordo
com Raman e Don (2013, p. 157), “Web-based Learning Management Software (LMS) is
becoming gradually more important” por serem o que Mwalumbwe e Mtebe, 2017, p. 1),
classificaram de “web-based systems that facilitate teaching and learning via the Internet
with tools that provide interaction between students and their instructors. They also have
tools that allow instructors to share learning resources with students”. Ainda para estes

autores

“Institutions have been spending thousands of dollars to implement these
systems in a bid to improve the quality of education as well as increasing
students’ enrolments through distance and blended learning. However, the
impact of these system on improving students’ performance has been a
popular subject of research in recent years. Studies have been relying on
data from users’ opinions and subjective interpretation through surveys to
determine the effectiveness of LMS wusage on students’ learning
performance.” (Mwalumbwe & Mtebe, 2017, p. 1)

Esta tendéncia ¢ impulsionada facilidade em disponibilizar materiais
pedagdgicos propositadamente criados para um determinada curso e disponibilizados em
suporte papel e em formato web através do LMS (Lagarto, 2013), isto porque “The use of
data that is automatically collected by most LMSs allows faculty to shape how students
proceed through a course” (Dietz-Uhler & Hurn, 2013, p. 18). Isto, porque o ambiente
virtual de aprendizagem dos estudantes consiste, também, na exploracdo de multiplos

servicos, ferramentas e contetidos disponiveis na Cloud Learning Environment (CLE) e a
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aprendizagem faz-se, cada vez mais, através dos média sociais, comunidades, ferramentas
web 2.0, bibliotecas de recursos digitais, repositorios de LO, entre outros. Assim, o0 uso
combinado destas ferramentas e servicos disponiveis na CLE, resulta a constru¢do do
Personal Learning Environment (PLE) do estudante, que permite que o ambiente de
aprendizagem institucional se aproxime do PLE fora da instituigdo, facilitando a articulagao

entre os dois (Ferreira & Andrade, 2012).

1.2 Formulag¢ao do problema

As IES tém procurado praticar uma linguagem pedagogica apropriada a
aprendizagem mediada pelas diversas plataformas disponiveis, o que envolve a reformulagao
das fung¢des dos atores envolvidos, entre eles, gestores da educagdo, professores, estudantes
e monitores (Leal & Albertin, 2015). Por isso, a educagdo tem passado por uma
transformagdo que se deve, a concecdo didatico-pedagogica que engloba o suporte

tecnologico e a sua utilizagdo na mediagdo pedagogica (Oliveira, 2008).

Neste contexto de mudancas os LMS tornaram-se numa das plataformas mais
usadas no processo de ensino aprendizagem pelas institui¢des de ensino, e tal como afirmam
Ferreira e Andrade (2015), elas sdo s faces mais visiveis da aplicagdao das TIC no ensino e
tem uma presenga ubiqua nas IES. No mesmo diapasao Mwalumbwe e Mtebe (2017, p. 1),
afirmam que “many institutions tend to adopt and use these systems to improve the quality
of on-campus delivery by complementing traditional face-to-face with LMS. Other
institutions use these systems to meet the growing students’ population through distance and

blended learning.”

Dias (2010), evidencia a tendéncia para a ado¢ao dos LMS nas IES em Portugal,
sendo 0 Moodle e o Blackboard os mais usados. Os LMS geram relatdrios da atividade online
do estudante numa disciplina e num determinado periodo de tempo. Por outro, podem ser
programados para analisar o estadio de exploracdo do LMS por disciplina e, de forma
integrada, por departamento, escola ou faculdade, sobre as atividades pedagdgicas, a
avaliag¢do realizada ou a tipologia de recursos disponibilizados (e.g., texto, multimédia)

(Ferreira & Andrade, 2015).
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As potencialidades dos sistemas P2P, suportados por LMS, tornaram variavel a
configurac¢do das tecnologias e os estadios de uso e de adaptacao diferente em cada area de
conhecimento, nivel de estudo, etc. Nesta linha de ideias Andrade e Ferreira (2016), afirmam
que as IES aplicam os LMS sobre diferentes desenhos pedagdgicos para ensino presencial,
a distancia ou b-learning e para diferentes niveis 1.° ciclo ou licenciatura, mestrado ou
doutoramento em que os estudantes t€ém diferente maturidade e autonomia. Esta diferengas
evidenciam-se, ainda nas diferentes areas como as ciéncias sociais, natureza, artes, etc., €
nas varias dimensoes da acao da universidade: desde as alteragdes profundas nos modelos

pedagdgicos até aos aspetos macro da gestao das politicas das IES.

A Catolica — Porto usa a plataforma tecnoldgica de suporte a atividade de ensino
e aprendizagem Blackboard, que permite o uso do calendario para dar alertas de tarefas
pedagbgicas a cumprir, os avisos na plataforma e e-mails, as entregas de trabalhos, os
feedback online sobre os trabalhos (individualmente sdo feitos comentarios especificos e
gerais), a avaliacdao dos trabalhos individualmente online (pauta de notas), avaliacdo dos
trabalhos com partilha de uma folha de calculo com todos os estudantes, trabalhos de equipa
com grupos constituidos na plataforma, uso de foruns, blogs ou wikis, pedidos trabalhos com
detecdo de plagio, testes online para autodiagnostico, testes online para avaliagao, conteudos
online (PDF, Multimédia, jogos, etc.), tecnologia em sala de aula e alertas para quem nao
estd a cumprir com tarefas registadas no campus online. Permite ainda a realizagdo de

sessoes de tutoria a distdncia ou mesmo de aulas através do recurso Collaborate.

Esta realidade evidencia que a sociedade da informagdo pressionou as
organizagoes a evoluir e a modernizar, levando-as a procurar formas de garantir estes dois
processos, contratando novos funciondrios mais aptos a realidade da sociedade digital,
comprando empresas lideres em produtos inovadores, formando os seus colaboradores, ou
ainda comprando tecnologia que obrigam os colaboradores e mudar. Entretanto, o uso da
tecnologia traz consigo uma serie de inquietagdes: como se usa a tecnologia? Para fazer igual

ao que se fazia antes, mas com outras ferramentas? Para fazer diferente?

Por esta razdo a realizagdo do nosso estudo, para perceber como estamos para
poder evoluir para um novo estadio. E, vamos estudar o caso da Catélica — Porto, mas aplica-
se as outras realidades e contextos, sendo o objetivo central do estudo: identificar e descrever
a morfologia da adequacdo e exploracdo da tecnologia LMS no ensino universitario na
pesrpetiva de docentes e estudantes.
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1.3 Objetivos do estudo

Em funcao da formulagao do problema no contexto que a originou, identificamos

como objetivos centrais para o desenvolvimento do estudo, os seguintes:

1.° verificar as percegdes dos professores e dos estudantes da Catolica — Porto

do uso da tecnologia LMS no processo de ensino e aprendizagem.

2.° determinar as dimensdes e os fatores dessa utilizagcdo nos diferentes desenhos
pedagdgicos ou ciclos que contribuem para que os professores e os estudantes considerem a

tecnologia LMS, pedagogicamente 1til.

3.° confrontar a perspetiva dos professores ¢ dos estudantes em relagdo ao uso

ou ndo uso da tecnologia LMS Catdlica — Porto.

1.4 Desenho da investigacio

Na condu¢do de uma investigacdo ¢ de primordial importancia a precisdo do
desenho ou plano de trabalho, que consiste num conjunto de diretrizes correspondente ao
tipo de estudo escolhido (Fortin, 2006). Singh (2007, p. 63), pois o desenho da investigacao
“is the plan, structure and strategy of investigation conceived to obtain answers to research
questions and to control variance”. Enquanto plano nos permite responder as questdes e
define mecanismos de controlo, tendo por objeto minimizar os riscos de erro (Fortin, 2006),
mas para isso “its necessary to develop measures of the constituinte concepts. This process

is often referred to a operationalization” (Bryman & Cramer, 1995, p. 46).

Neste estudo, o desenho teve por base o objetivo do estudo, e tal como afirma
Fortin (2006, p. 215), “determina a forma do desenho de investiga¢cao” que para 0 nosso caso
¢ descritivo. Este tipo de desenho serve para identificar e descrever as carateristicas de um
fenémeno ainda pouco estudado, neste caso a morfologia de adequacdo e utilizagdo dos LMS
no ensino universitario, por isso Fortin (2006), defende que sdo geralmente baseados em
questdes de investigacdo ou objetivos, o controlo ¢ pouco sistemdtico e comportam uma

amostra de tamanho apropriado e métodos de colheita de dados fieis e validos. Por esta
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razao optamos por usar um inquérito por questiondrio adaptado dos OLLES de (Clayton,
2007) e foram submetidos a andlise de cinco peritos. Esta submissdo a especialistas ¢
defendida por Hill e Hill (2000), quando afirmam que o investigador deve mostrar primeiro
0 questionario a especialistas sobre o assunto, ¢ deve pedir a sua opinido sobre a relevancia
das perguntas do questiondrio para eliminar as perguntas desnecessarias bem como a
formular perguntas mais relevantes.

Para que pudéssemos obter a informagado necessaria para alcangar o objetivo da
pesquisa obedecemos as etapas que o desenho descritivo comporta, € a combinacao dos
diferentes desenhos descritivos como o estudo descritivo simples, o inquérito e o estudo de
caso (Fortin, 2006). Portanto, o tratamento de dados foi realizado de acordo com o tipo de
estudo, a técnica de amostragem utilizada e o grau de complexidade dos métodos de colheita
de dados, sendo que para a operacionalizacdo da investigacao realizamos uma combinagdo
e complementaridade de perspetivas, através da triangulagdo que nos permitiu alargar a visao
sobre o fendomeno estudado (Flick, 2002; Fortin, 2006).

Para compreender a morfologia de adequacdo e uso dos LMS no ensino
universitario, utilizamos técnicas estatisticas descritivas para analisar as respostas dos
estudantes e professores aos questiondrios, e confrontamos as respostas dos participantes
com os dados de uso do LMS da Catdlica — Porto. Desta maneira, aplicamos diferentes
métodos na analise de uma mesma realidade social, ou ainda utilizacdo de diferentes
aproximagdes teoricas e metodologicas numa mesma investigagdo, a triangulagdo.
Realizamos a triangulacdo metodologica e de dados, que nos permitiu repetir o0 mesmo
método em situagdes e momentos diferentes, professores e estudantes, e utilizar varias
fontes de informacgdo sobre um mesmo objeto de conhecimento, com o proposito de
contrastar a informagao recolhida (Moreira, 2007).

A triangulacdo metodoldgica e de dados permitiram-nos alcangar uma
informacao mais profunda e diversificada, sobre a morfologia de adequacao e uso dos LMS
pelos professores e estudantes da Catolica — Porto, e assim conseguimos ter resultados com
um maior grau de validade, o que facilitou a comparabilidade dos dados e demonstrou que
ambas metodologias, qualitativa e quantitativa, se adequam a qualquer fase da pesquisa
(Moreira, 2007). Em funcdo das contingéncias especificas da nossa investigacdo e a
consideragdo das vdrias perspetivas para a recolha e analise de dados, a natureza do
problema, as estratégias e técnicas a que entendemos recorrer aquelas permitiram explorar o

tema em estudo, identificar as dimensdes e descrever os fatores da morfologia de adequagao
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e exploragdo da tecnologia LMS no ensino universitario. O desenho metodoldgico
estruturou-se em torno de dois periodos (Sampieri, Collado, & Lucio, 1997).

No primeiro periodo constitui-se num inquérito por questionario aplicado a
professores e estudantes de diferentes abordagens pedagogicas, ciclos e areas de saber da
Catdlica — Porto, numa amostra aleatéria, obtida da populagdo da Catdlica— Porto, no ensino
presencial, a distancia ou b-learning; na licenciatura, mestrado ou doutoramento; e nas areas
como as ciéncias sociais, saude, artes, tecnologia etc. No segundo periodo confrontou-se as
perspetivas dos professores e estudantes com as caracteristicas do Analytics da Catolica —
Porto para perceber se estes atores usam ou ndo a tecnologia LMS no ensino universitario.
Apresenta-se na Figura 3, a sintese do desenho metodologico da investigacdo na qual

seguimos a abordagem referida.

| Revisdo da
literatura
1* etapa: N
Inquérito por H— Construgag do
questiondrio questionario
Problemas, )
Objetivos e | | Revisdo dos
| Questdes de peritos
.g Investigacao
on . ;.
< || Questionario final
5]
= Natureza do
5} estudo
% || Aplicagdo online do
< questionario
g Instrumentos
g — de recolha de [
dados
Recolha dos dados
| | Tratamento estatistico
- dos dados
2% etapa:
Procedimentos
7| de andlise de || | Apjlise descritiva dos
dados dados
—| Analise
comparativa dos
dados

Figura 3 — Desenho metodologico da investigagao.
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Nesta investigacao, os elementos fundamentais como a revisao da literatura para
o enquadramento da tematica; o LMS como ambiente tecnologico de suporte ao ensino € a
aprendizagem, o plano apresentado indica “o conjunto de procedimentos e orientagdes a que
uma investigacdo deve obedecer tendo em vista o rigor e o valor pratico da informagao
recolhida” (Almeida & Freire, 2000, p. 75). Ainda para estes autores, o desenho da
investigacao permite reduzir as margens de erro nas analises e nas interpretacdes e aumenta
a seguranca nos resultados omitidos, a ligagdo dos resultados e a propria possibilidade cd

generalizagao dos mesmos para outras amostras, situagdes e tempo.

1.5 Estrutura da tese

A presente tese de doutoramento esta estrturada em trés partes e seis capitulos.
No capitulo introdutério contextualizamos a tecnologia na educacdo e a problematica dos
LMS e a morfologia do seu uso como ambiente tecnoldgico de apoio ao ensino e
aprendizagem no ensino superior; referimos ainda os objetivos do estudo; e apresentamos o

desenho da investigacao.

O segundo capitulo contextualiza as discussdes tedricas sobre a tecnologia e a
inovagdo com enfase na tecnologia e a mudanca; adogao e difusao da inovagdo; tecnologias
e educagdo; tecnologias moéveis na educagdo; e tecnologias e educagcdo no contexto de

Portugal.

No capitulo trés, abordamos os debates tedricos sobre ensinar e aprender com
tecnologia enfatizando as teorias de Aprendizagem (teorias comportamentalistas, teorias
cognitivistas e teorias construtivistas) e a integracao das TIC na escola (User Generated

Content, tecnologia e gestdao e modelos de maturidade).

O capitulo quatro, apresenta as questdes e finalidade (objetivos); o paradigma
metodoldgico (estudo de caso) e os procedimentos de investigacdo (sele¢do do objeto de

estudo, participantes no estudo, método e técnica de recolha de dados).

No capitulo cinco, apresentamos os métodos de recolha, tratamento e analise

descritiva e comparativa dos dados.
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No capitulo seis expomos as conclusdes, uma andlise critica dos principais
resultados, confrontando os dados recolhidos nas duas analises de dados da investigacao.
Sao, também, destacados os principais contributos da investigacao nos planos teorico e

pratico, apresentadas as limitagdes e perspetiva-se trabalhos futuros.
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2 Tecnologia e inovacio

A tecnologia e a inovacdo ganharam evidéncia quando o Manual Frascati da
Organizagao para Cooperacao ¢ Desenvolvimento Economico (OCDE) disponibilizou as
estatisticas sobre a inovacao tecnologica a partir dos anos 60, ficando assim consolidado
conceitos e definicdes que evidenciam as diferengas entre tecnologia e inovacao (Tigre,

2006). Ainda para este autor:

do ponto de vista conceitual, uma primeira distingao ¢ usualmente feita entre
tecnologias e técnicas. A tecnologia pode ser definida como conhecimento
sobre tecnicas, enquanto as tecnicas envolvem aplicagdes desse
conhecimento em produtos, processos e métodos organizacionais. Outra
distingdo importante ¢ feita entre inovagao e invencdo. A invencg¢ao se refere
a criacdo de um processo, tecnica ou produto inédito. Ela pode ser divulgada
através de artigos tecnicos e cientificos, registada em forma de patente,
visualizada e simulada através de prototipos e plantas piloto sem, contudo,
ter uma uma aoplica¢do comercial efetiva. Ja a inovacao ocorre com a efetiva
aplicagdo pratica de uma invencdo. (Tigre, 2006, p. 87)

A inovagdo ¢ multifacetada e pode manifestar-se de diferentes maneiras, e
depende, principalmente de sua aplicagdo, mas ndo existe inovagdo sem invengdo, assim
como nao ha técnicas sem tecnologia (Nobrega & Lima, 2010; Tadeu & Salum, 2012; Tigre,
2006). Outrossim, algumas diferengas bdasicas entre inovacdo, inven¢do e criatividade
permitem afirmar que a invenc¢ao ¢ a criacdao de novas tecnologias, processos e produtos, que
tem o conhecimento como base de avaliagao da novidade, e ndo sua aplicagdo comercial ou
geracdo de resultado. A criatividade, por sua vez, ¢ a emergéncia de algo unico e original,
muitas vezes associada a habilidades cognitivas, processos psicologicos envolvidos como o

conhecimento, compreensao, percecao e aprendizagem (Tadeu & Salum, 2012).

A tecnologia € vista como um conjunto de técnicas, processos, métodos, meios
e instrumentos de um ou mais dominios da atividade, resultantes quer de conhecimentos
cientificos, quer de experiéncia acumulada (Carvalho & Ivanoff, 2010; Laranja, Simdes, &
Fontes, 1997). Entretanto, a inovagdo ¢ defendida como a introdugdo e a difusdo de
novidades ou melhira de produtos ou processos em um determinado setor de atividade
(Valente, Fuente, Oliveira, Jenner & Grilo, 2007). Outros pontos de vista, defendem a
inovagdo como a inveng¢ao empregue em larga escala com o proposito de se alcancar uma
vantagem economica, apesar de que este termo vem sendo usado, tanto de modo amplo

quanto especificamente (Moreira & Queiroz, 2007; Valente et al., 2007).
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Se por um lado, inovar ¢ introduzir algo de novo, tendo em vista a melhoria dos
produtos ou processo que assim ganham valor, por outro, esta introducdo de novidade, ndo
caracteriza por si s6 uma inovagao. E necessario que a inovagio seja percebida, e aceite pelos
seus consumidores finais, sendo assim um processo de amadurecimento que conduz a sua
utilizagdo pratica (Tadeu & Salum, 2012; Valente et al., 2007). Uma defini¢do genérica de
inovagao ¢ apresentada através de uma equagao Moreira e Queiroz (2007) e carateriza como
aspeto fundamental da inovagao o facto de se constituir em conhecimento aplicado que gera

resultados:
Inovagdo = Invengédo + Aplica¢do + Resultados

Desta maneira, havera inovacao se ndo faltar nenhum termo na segunda parte da
equacdo (Moreira & Queiroz, 2007), uma vez que a inovagdo enquanto uma ideia, uma
pratica ou um objeto percebido como novo pelo individuo (Tigre, 2006), tem de ser
implementada nas actividades praticas, conforme defende o Manual de Oslo (Tadeu &

Salum, 2012).

Na pratica, muitas inovagdes sdo frutos da experimentagao pratica ou da simples
combinagdo de tecnologias existentes, e esta na origem da chamada destruicdo criativa que
traz mudancas na tecnologia vigente (Palfrey & Gasser, 2011; Silva, 2003; Tigre, 2006).
Desta maneira, a mais recente das inovagdes tecnologicas neste ciclo de destruicao criativa
¢ a das tecnologias digitias que deu origem a revolugcdo da microinformética com o
surgimento do Universal Resource Locator (URL), da Hypertext Markup Language
(HTML), o Hypertext Transfer Protocol (HTTP) e do Wordl Wide Web (WW W), que apesar
dos seus efeitos destrutivos, permitiram desenvolver novas plataformas para mais inovagao

(Dias, 2014; Godeluck, 2000).

A inovacado esta estreitamente ligada a tecnologia e invencdo, uma vez que a
tecnologia, por si sO, ndo € capaz de colocar em marcha inovagdes. Esta ligacdo entre
tecnologia e inovagdo deu origem ao que hoje chamamos de inovagao tecnoldgica que ¢ a
aplicacdo de novos conhecimentos tecnoldgicos, que resulta em novos produtos, processos
ou servigos, ou na melhoria significativa de alguns dos seus atributos, permitindo uma
inovagdo organizacional e um rompimento com a ldégica tradicional (Godeluck, 2000;

Laranja et al., 1997; Moreira & Queiroz, 2007).
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Atualmente a tecnologia e a inovacao pelos nativos digitais faz com que haja
mais inovagdes na produtividade, na inovacao orientada para o consumidor e em plataformas
para a criatividade, com a quais cada parte (tanto o criador da plataforma quanto aquele que
cria tendo por base essa plataforma) pode lucrar (Palfrey & Gasser, 2011). Os nativos digitais
acompanharam o desenvolvimento tecnoldgico, comum a histéria do computador, da
Internet e do telemdvel, que deu origem as versdes mais recentes destas tecnologias, como
por exemplo novos media, social media, smart media e spreadable media. Com o
surgimento das redes sociais, ou seja, aplicacdes cuja finalidade ¢ promover a comunicagao,
a sociabilidade e o networking, como ¢ o caso do Facebook, Twitter e LinkedIn, outras
plataformas como o YouTube e a Wikipédia, que ndo tendo como finalidade principal a
sociabilidade, assentam na partilha de contetidos criados pelos utilizadores e na criagao de

redes de relagdes que suportam essas partilhas, emergiram (Dias, 2014).

Todo este cendrio criado pelo bindmio tecnologia e inovagao, trouxe mudangas
na cadeia de produ¢@o de conhecimento nas institui¢des de ensino, fazendo com que algumas
delas ganhassem vantagens competitivas (Valente et al., 2007). Desta forma, a revolugdo
tecnologica, sobretudo a evolugdo das TIC, imprimiu uma dinamica de trasnformacao, nao
s6 no dominio da ciéncia e da tecnologia, mas também no dominio da educacio (Ruivo &

Carrega, 2013).

Para enfrentar os desafios de uma sociedade cada vez mais global e digital, os
sistemas de ensino e de formacdo precisam centrar-se numa aprendizagem pertinente e de
elevada qualidade, que aproveita as vantagens das novas tecnologias e adota pedagogias
inovadoras e ativas (Patricio & Mesquita, 2017). Ainda para estes autores “os sistemas de
educagdo pelo seu importante papel para a inovacdo através do desenvolvimento de

habilidades que sustentem novas ideias e tecnologias” (p. 1374).

Assim, as evidéncias sobre inovag¢do na educagdo e o impacto das tecnologias
digitais no ensino e aprendizagem, levaram organizagdes internacionais a definir o papel das
competéncias digitais e dos setores educativos no processo de inovagao, através de politicas
mais inteligentes, envolvendo todas as partes interessadas, para a inovacdo na educacao.
Documentos como o ‘The Futures Of Learning 3: What Kind Of Pedagogies For The 21st
Century?’, publicado pela UNESCO em 2015 e o relatorio ‘Innovating Education and
Educating for Innovation: The Power of Digital Technologies and Skills’ da OECD de 2016,
ressaltam ainda a primordial necessidade de desenvolver habilidades digitais nos estudantes
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e professores e explorar pedagogias e ambientes de aprendizagem na era digital (Patricio &

Mesquita, 2017).

Neste sentido, numa época marcada pela tecnologia e inovagdo constante, as
institui¢des de ensino sao chamadas a educar, educar para a emancipacao, focalizando a
interagdo e a participacgdo ativa dos cidaddos na sociedade, o que significa conectar distintos
territorios fisicos e virtuais de aprendizagem, cultura e informagdo, para a partilha de
experiéncias e para a producao colaborativa de conhecimentos (Costa, Rodriguez, Cruz, &
Fradao, 2012). Deste modo, o uso da tecnologia no ensino veio mostrar que o mundo fora
da sala de aula mudou, avangou e surgiram novos dispositivos (Hughes & Daniels, 2014),
por isso a tecnologia deve ser incorporada nos processos de ensinar e aprender, ndo com a
ideia de que introdugdo dela por si mesma promovera mudangas, mas como elemento
transformador dos modos como o estudante estd aceder a informacao e ao conhecimento

(Costa et al., 2012).

A sociedade em que vivemos hoje, é orientada para a inovagdo e exige uma
literacia digital, como condicdo sine qua non para a correta apropriacdo das TIC com todo
seu potencial inovador. Com efeito, as institui¢des de ensino, tém de modificar a forma como
vao ao encontro das necessidades dos jovens que as frequentam, uma vez que os objetivos
das suas aprendizagens sdo agora distintos, o que leva a alterar os contetidos a abordar, as

compteténcias a desenvolver e os métodos a utilizar (Dias, 2014; Valente et al., 2007).

Estes desafios impostos pela tecnologia e pela inovagdo, levaram a sociedade a
exigir das instituigdes de ensino a formacdo de cidaddos competentes digitalmente, que
“saibam aceder, organizar, tratar, analisar, criticar, avaliar e usar a informagdo de forma
responsavel para gerar novo conhecimento e aplica-lo de forma inteligente, impulsionar
outras competéncias fundamentais e integra-las eficazmente para uma aprendizagem ao

longo da vida” (Patricio & Mesquita, 2017, p. 1373).

Entretanto, além de forcar a mudanga a adogao de tecnologia, ndo deixa de ter
correspondéncia na educagdo, uma vez que queremos educar para um futuro que nao € o
nosso, e que ainda ndo existe, com ciclos acelerados de evolugdo tecnologica que implicam
um tempo de pressdo extrema para a mudanga organizacional e a atividade educativa, de
onde deriva a concegdo de planos que normalmente envolve a gestao, professores, estudantes

e tecnologia (Andrade, 2017). Ainda para este autor, “ao incorporar a maioria dos planos de
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inovagao escolar, a tecnologia mostra-se imprescindivel para alcangar a visdo estratégica que
¢ concebida, mas depois ¢ muitas vezes considerado o fator que falha, ou que limita, o

alcancar das metas” (p. 305).

2.1 A tecnologia e a mudanca

A sociedade contemporanea vive, em parte, imersa em uma cultura digital, onde
o uso das Midias e tecnologias digitais acrescenta novas fungdes a comunicacao € novos
conceitos as praticas sociais (Almeida et al., 2013). Entretanto, € na silenciosa revolugdo que
emerge em resultado da evolugdo dos algoritmos de inteligéncia artificial que assistimos

impactos profundos, em todos os planos da vida e da sociedade (Andrade, 2017).

As tecnologias levaram-nos a um nivel de mudancas em que a onda ou vaga de
onde Alvin Toffler, em que a primeira vaga ¢ a agricola, a segunda ¢ a industrial, e a terceira
¢ a das TIC, criaram um novo mundo onde a transi¢do entre as vagas que tem como causa
as inovagoes tecnoldgicas parece vir ser dominado pela inteligéncia artificial (Dias, 2014;
Paraskeva & Oliveira, 2006). Neste contexto, o novo paradigma do cognitive computing
desenvolve algoritmos capazes de reconhecer imagens, voz e gestos, e torna natural a
comunicagdo com as maquinas e automatiza centros de atendimento, emergem assistentes
como Siri, Cortana e Google Assistant, Google Home, Amazon Echo (Alexa), Samsung Viv,
Nokia Viki, e Microsoft Home Hub, Lenovo Smart Assistant, para apoio doméstico, com
processamento de linguagem natural, capacidade de tradugdo, reconhecimento de voz e de

imagem (Andrade, 2017).

A recetividade das sociedades contemporaneas a estas novas tecnologias tem
criado novos padrdes de consumo e novas plataformas de comunicagao e de interagdo sem
barreiras geograficas, a0 mesmo tempo que permite e potencia a democratizagdo e acesso
generalizado a informacgao, tende a fazer crer que a tecnologia traz mudangas que impdem
um novo mundo hipotecado ao determinismo tecnoldgico (Almeida, 2002; Paraskeva &
Oliveira, 2006). Assim, perante o advento destas profundas mudancas, vai longe a “The
Third Wave” de Alvin Toffler e a Sociedade da Informacao de Castells (1999) e de Tedesco
(1999) que nos explicavam como a sociedade mudava a estrutura dos nossos interesses

(Andrade, 2017).
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As mudancas no campo econdémico foram o ponto de partida para Manuel
Castells propor o modelo social, que designa por “sociedade em rede”, mas hoje tudo que
fazemos, as profissdes que temos estao por softwares pensados para facilitar nossas vidas ou
das empresas que tém nos computadores formas seguras de armazenar e gerir informagao
(Dias, 2014; Patrdo & Sampaio, 2016). Nas ultimas décadas tem ocorrido mudangas
drasticas e muito rdpidas na transmissdo de novos conhecimento e descobertas, e o
conhecimento nao ¢ mais estatico e inabaldvel (Costa, 2014). Fundamentalmente esta-se a
evoluir rapido para uma sociedade baseada no conhecimento, o que implica uma mudanga
cultural e tecnolégica tdo profunda como a ocorrida ha um século aquando da evolugdo da

sociedade agraria para a industrializa¢ao das nagdes (Valente et al., 2007).

A Internet levou-nos a troca instantanea de dados e valores, através das redes,
como os media que vao se articulando entre novos e velhos, e criam mudangas sociais
capazes de resultar em atributos intrinsecos a tecnologia que emergem da forma como os
utilizadores se apropriam dela e a utilizam. Esta apropriacdo e a utilizagdo da tecnologia
opera mudangas através da web 2.0, proposta pelo norte americano Tim O’Reilly em 2004,
e faz com que a informagao circule de forma rapida permitindo reagdes dos mercados € o
surgimento de um novo tipo de economia que passou a apoiar-se intensamente em redes
eletronicas (Dias, 2014; Ruivo & Carrega, 2013). Neste sentido, as organizagdes passam a
ter como principal ativo o capital humano, intelectual ou do conhecimento. O capital humano
passa a ser mais importante que o capital tradicional e as inovagdes e vantagens competitivas
passam a ser efémeras e transitérias em menor espago de tempo (Tachizawa & Andrade,

2003).

Emerge uma nova economia, num contexto de globalizacdo, como resultado dos
computadores pessoais, a Internet, os telefones moveis e a comunica¢do em banda larga a
liderarem a revolucao tecnologica. Desta forma, assistimos a uma transi¢ao da sociedade da
informacao para a sociedade do conhecimento como um processo complexo, delimitado pela
fronteira que separa info-ricos e info-excluidos: enquanto os primeiros geram e acumulam
riqueza conceptual, que depois traduzem em artefacto que mandam fabricar em regides de
mao-de-obra barata, os segundos acumulam cada vez mais mao-de-obra barata (Almeida,

2002; Ruivo & Carrega, 2013).

Entretanto, no mercado de emprego, a linguagem digital e a utilizagao de novas
ferramentas informaticas estdo a criar novas exigéncias ao nivel das competéncias
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individuais requeridas pelos empregadores e a possibilidade de trabalho a distdncia sem
presenca fisica nas instala¢des das organizacdes apresentam efeitos sociais e organizacionais
imprevisiveis (Almeida, 2002). Assim, um sistema, radicalmente novo, de criagao de riqueza
esta a emergir, dependendo, da investiga¢ao e inovacao, o que implica mudanca a nivel do
perfil de investigadores e inovadores e as tecnologias puseram essas pessoas a colaborar,
mesmo a grandes distancias e quando estdo trabalhando de forma assincrona (Palfrey &

Gasser, 2011; Valente et al., 2007).

A comunicagdo organizacional externa, na qual os clientes e potenciais clientes
tém o poder de influéncia muito superior, levou-as a perder o total controlo sobre as suas
comunicagdes, imagem, reputagdo ¢ marcas. Face as tecnologias, as organizagdes sentiram-
se forcadas a comecar um processo de adaptacao e aceitagdo dessa nova era, na qual se
requerem mudancas radicais nos modos de aprender, comunicar e colaborar, conviver com
novos habitos e novos costumes, tudo mediado pelas novas tecnologias. Estas mudangas
refletem-se na forma como hoje nos comunicamos, trabalhamos, organizamos, relaxamos,
divertimos, informamos, amamos — em suma, como vivemos (Dias, 2014; Valente et al.,

2007; Vieira, 2012).

A mudanga que ocorre no tempo da revolucdo tecnologica que vivemos, levou a
Internet a muito mais do que era no inicio e o telemdvel a muito mais do que um telefone,
ndo estando preso a uma localizagdo fixa de fios. A Internet passou de informativa a
interativa, a designagdo multimédia ganhou novos contornos com o aumento da largura da
banda disponivel, e os cibernautas passaram de um papel relativamente passivo de consumo
de informacdo a um desempenho ativo e participativo. Esta realidade, conduz-nos a um
rapido e dindmico desenvolvimento das tecnologias digitais que também tém contribuido
para o seu impacto individual e social mais profundo (Dias, 2014; Palfrey & Gasser, 2011;

Patrdo & Sampaio, 2016).

Os media digitais tornaram-se ndo apenas mediadores da relagdao do ser humano
com o seu ambiente envolvente, mas também da sua relagdo com os outros. Por serem
interativos. Envolventes e se articulam em rede, sdo propicios a comunicacdo de muito-para-
muitos, e sdo mediadores por exceléncia da interagdo social. Entretanto, o seu impacto na
interacdo social e nas relagdes apresenta duas posi¢cdes antagonicas: alguns consideram que
os media digitais intensificam a comunicacao e reforcam as relagdes; € a outra afirma que as
tecnologias digitais promovem o isolamento e tornam as relagdes mais superficiais, bem
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como fomentam o individualismo, ao proporcionarem aos individuos maior poder de escolha

e decisdo (Dias, 2014).

Neste sentido, Manuel Castells citado por Dias (2014), observa mudangas no
tipo de lagos sociais que se formam nas comunidades online, onde as relagdes tendem a ser
mais superficiais e efémeras, mas também mais flexiveis e adaptaveis. Com as redes sociais,
afirmam Patrao e Sampaio (2016), emergiu uma nova infraestrutura para a sociabilidade e a
criatividade online, penetrando em cada dimensdo da cultura contemporanea. Assim,

aumentaram as:

relagdes periféricas (o bridging ou a capacidade de criar pontes) e para um
aumento da criacdo de novas relagcdes bem como para o alargamento das
redes (o linking ou a capacidade de estabelecer novas relagdes) ao passo que
os efeitos no capital social com as relagdes proximas (o bonding) tendem a
ndo se traduzir por mudangas observaveis. (Dias, 2014, p. 86)

Hoje, as redes sociais influenciam a interagdo humana a nivel individual, da
comunidade onde se estd inserido e da sociedade em geral, com uma crescente
interpenetracdo dos mundos online e offline (Patrao & Sampaio, 2016). Associada a estas
mudangas na interagdo social estd uma nova forma de comunicar proporcionado pelos
telemodveis ou comunicagdo instantdnea como o Skype e/ou as redes sociais como o
Facebook. Estas tecnologias estdo a propiciar a comunicagdo intragrupal e intergrupal, ao
ponto de estes tipos de comunicagdo estarem a suplantar a comunicacao interpessoal como

principal forma de interagdo social (Dias, 2014).

As redes sociais que surgiram da iniciativa e criatividade de jovens universitarios
originaram grandes empresas que hoje operam a sua concentragdo e cotagdo em bolsa. Estas
redes sociais levaram as empresas a acompanhar o rapido crescimento das redes sociais e
marcar presenca nestas plataformas. O potencial de conetividade, de ligagdes entre sujeitos
e entre sujeitos e bens, identificaveis através do manejo de algoritmos adequados, permite a
empresa ter estrutura para adotd-la e isso pode gerar muitas mudangas internas, nas quais a

organizacgao deve estar preparada (Patrao & Sampaio, 2016; Vieira, 2012).

Estas mudancas a nivel dos individuos e das organizagdes, fizeram com as
economias deixassem de depender diretamente de um unico local de produgao e distribui¢do
dos bens e constituiram redes de producdo e distribuicdo sem fronteiras de qualquer

natureza. A aplicagdo da tecnologia na economia passou a estar na origem de uma
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reconfiguragdo do capitalismo, que tornou-se informacional e a escola ndo ficou insensivel
a isto, até porque em muitos casos tem sido vitima desta nova realidade (Dias, 2014;
Paraskeva & Oliveira, 2006; Ruivo & Carrega, 2013). Neste sentido, a escola depara-com
uma realidade em que transformagdo do conhecimento ¢ muitas vezes vista como resultado
da tecnologia, pois “o conhecimento ndo ¢ cumulativo, pelo contrario, ele ¢ dinamico e se
renova continuamente. O conhecimento se transforma a partir do equilibrio de a¢des que
juntam convergéncia e divergéncia, assimilacdo e acomodagao, resultado em aprendizagem”

(Carvalho & Ivanoff, 2010, p. 147).

Para explicar as mudangas que as tecnologias impuseram sobre a escola,
Gardnier baseia-se em trés esferas — ecoesfera, socioesfera e tecnoesfera — para explicar as
mudangas em ambientes humano-tecnologicos. Estas esferas que interferem entre si, estdo
na base do estudo para a mudanca educacional que deve ser sensivel a trés outras esferas —
ambiente psicossocial, ambiente fisico e ambiente do ensino na base das TIC (Paraskeva &
Oliveira, 2006). Nos finais dos anos 90 Whitaker (2000), chamou atencdo para estas
mudangas que afetavam a escola afirmando que “o rapido aumento da evolugdo e ritmo da
mudanga tem alterado o metabolismo das escolas, exigindo uma capacidade acrescida para

adaptacao e modificagdo face as novas circunstancias e ambientes.” (p.89).

Se nos finais do século passado, algumas IES, como ¢ caso da Faculdade de
Direito de Havard que investiu muito dinheiro para atualizar as cadeiras, instalar uma tomada
para Internet na cadeira de cada aluno, juntamente com uma tomada elétrica para laptops.
Hoje pelas IES espalhadas pelo mundo quase ninguem usa tomadas para internet nas salas
de aulas renovadas. Entretanto, os estudantes estdo deifnitivamente na Internet durante a
aula: acessam a rede através das conexdes sem fio que cobre o campus; leém noticias online,
enviam mensagens instantneas; acessam a Wikipedia para aprender (talvez) o que acontecia
naquele caso que eles ndo leram para a aula (Palfrey & Gasser, 2011). Assim, a Internet
passou a representar uma das mais promissoras tecnologias de suporte aos programas de
ensino e facilita a comunicagdo, disponibiliza varias opgdes de interatividade virtual que
permitem um ensino e aprendizagem, através da convergéncia dos Midias digital, criando,

dessa forma, novas aplica¢des para educacgdo (Tachizawa & Andrade, 2003).
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Desta forma, torna-se essencial introduzir mudancas a todos os niveis do
processo educativo. Deve-se mudar a nivel dos curriculos e orientagdes programaticas, mas
também mudangas na sala aula, com vista a melhoria deste processo e, consequentemente, a
melhoria das aprendizagens dos alunos (Costa, 2014). Nas instituigdes de ensino as
mudancgas devem assentar nas condi¢des que fomentam a verdadeira aprendizagem e os

gestores devem criar uma cultura centrada sobre a aprendizagem (Whitaker, 2000).

Hoje, trabalhar e viver numa sociedade orientada para a inovagdo requer um
leque alargado de competéncias, onde se destaca a literacia digital, cond¢ao sine qua nom
para a correta apropriacao das TIC com todo seu potencial inovador (Valente et al., 2007).
Neste sentido, as IES estdo obrigadas a aprender a operar no mercado online em grande
parte aberto e globalmente conectado em um mundo digitalmente interligado (Palfrey &

Gasser, 2011).

O progresso da humanidade e o desenvolvimento politico, econdémico, social e
cultural das sociedades passa por inumeras mudancgas que cada vez mais ocorrem de forma
rapida por causa da revolucgdo tecnologica que se vive. Esta realidade reclama uma escola
aberta as exigéncias da sociedade e com capacidade para lhes dar resposta adequada, através
da incorporagdo pedagogica e didatica dos novos saberes e dos novos instrumentos
proporcionados pelas TIC (Ruivo & Carrega, 2013). Por isso, Andrade (2017, p. 312), afirma
que “no plano da gestdo a adogdo de tecnologias para provocar a inovagdo e a mudanca, deve
ser sistémica e incorporar especial aten¢do para os impactos sobre as pessoas e as

organizacoes”.

As mudancas que efetivamente, a tecnologia imp0Os sobre as instituicdes de
ensino levam-nos a recorrer aos modelos de maturidade na inclusdo de tecnologia, para
mostrar que no processo de ensino e aprendizagem o uso da tecnologia permite criar
contextos, explicitar conceitos e fenomenos complexos, proporcionar experiéncias sem
perigo, motivar, envolver, avaliar e interagir com diferentes e distantes culturas ¢ possivel,
mas ndo se pode confundir com aprendizagem garantida. Estas vantagens também sdo
visiveis para os gestores escolar e educadores, que através do Academic e do Learn Analytics,
tém ajudas preciosas a sua missdo, enquanto percorremos, aceleradamente, um caminho de
uma transformagao tecnologica profunda, baseada na designada inteligéncia artificial, que

devemos olhar com atengdo e esperanga (Andrade, 2017).
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2.2 Adocao e difusao da inovacio

A inovagdo, adogdo e difusdo, tém como referéncia conceptual e metodoldgica
os manuais de Oslo e Frascati, onde sdo apresentados trés tipos de inovagdo: produtos;
processos; e mudangas organizacionais. Assim, o produto tecnologicamente novo ¢ aquelas
cujas caracteristicas fundamentais diferem significativamente de todos os produtos
previamente produzidos pela empresa. As inovagdes de processo referem-se a formas de
operagao tecnologicamente novas ou substancialmente aprimoradas, obtidas pela introducao
de novas tecnologias de produgdo, assim como de métodos novos ou substancialmente
aprimorados de manuseio e entrega de produtos. E, por ultimo, as inovagdes organizacionais,
por sua vez, referem-se a mudangas que ocorrem na estrutura de gestdo da empresa, na forma
de articulacdo entre suas distintas areas, na especializagdo dos trabalhadores, no
relacionamento com fornecedores e clientes e nas variadas técnicas de organizacdo dos

processos de negdcios (Tigre, 2006).

Uma série de obras e marcos tedricos abordam a difusdo de inovagdes, sendo
uma das obras referenciais o estudo de Everett Rogers: “Diffusion of Innovations”, que
contribuiu significativamente para a compreensdo da dinamica do processo de inovagado
(Santos, 2007). A teoria de Rogers descreve a ligacao entre a adocao e a difusdo da inovagao
¢ fundamental, j4 que a inovagdo para ser socializada, precisa de difusdo, que assume
caracteristicas especificas que, corretamente trabalhadas, podem auxiliar nos objetivos de
organizagdes inovadoras, quer sejam governos, empresas ou entidades que produzem ciéncia

e tecnologia (Giacomini Filho, Goulart, & Caprino, 2007).

Nesta sentido, a difusdo € vista com um processo em que a inovacao €
comunicada através de certos canais e do tempo, entre os membros de um sistema social
(Tigre, 2006). Gomes, (2007, p. 48), acrescenta ainda que “¢ um tipo especial de

comunicagdo em que as mensagens sao carregadas com novas ideias”.

A difusdo ¢ tipificada como processo comunicacional, onde as mensagens sao
referentes a nova ideia que apresenta uma novidade no conteido da mensagem (Gomes,
2007), mas “ha uma relacdo positiva entre as caracteristicas da inovag¢ao (complexidade —
incerteza), o nivel de motivagdo expressado para a inovagdo, € as probabilidades de sua

efetiva adogao e difusdao” (Neto & Abreu, 2000, p. 140). Assim, fica evidente que a difusao
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contribui para o processo de inovagdo, e tende a revelar problemas que podem ser corrigidos

em novas versdes, alimentando e direcionando a trajetéria de inovacao (Tigre, 2006).

Entre os critérios que especificam a forma como ocorrem o0s processos de
inovagdo nos servicos, o fator humano se destaca, porque a inovagdo nao ¢ apenas
tecnologica, mas também pode ser em termos de habilidades como conhecimento
organizacional, experiéncia dos funciondrios e proximidade com os consumidores
(Gualberto & Moreira, 2010). Desta maneira, o processo de difusdo se acelera a medida que
o conhecimento acumulado aumenta e o desempenho tecnoldgico melhora (Tigre, 2006, p.

95).

A percecdo das caracteristicas das inovagdes, determinam, em parte, a
probabilidade de sua adogdo. Entre as caracteristicas que mais contribuem para a adogao da
inovacao: relativa vantagem do grau para o qual a nova tecnologia € percebida por ser melhor
que a que a precede; compatibilidade (o grau para o qual a nova tecnologia é consistente
com os valores existentes; experiéncias passadas, ¢ necessidades da potencial organizagio
adotante); complexidade (o grau para o qual a nova tecnologia € relativamente dificil para
se entender e usar); testabilidade (o grau para o qual a nova tecnologia deve ser testada em
uma base experimental); e observancia (grau no qual os resultados da nova tecnologia sdo

percetiveis aos outros) (Neto & Abreu, 2000).

A adocdo da inovacdo depende da sua utilidade objetiva, mas sobretudo da
percecdo que os adotantes da mesma possuem em relacdo a nova ideia. A vantagem relativa
em relacdo a ideia anterior, a compatibilidade com o segmento de atuagdo, a baixa
complexidade, a possibilidade de ser testada e a boa visibilidade, influenciam o processo de
adocdo e fazem com que uma inovacdo seja adotada de forma mais rdpida que a outra

(Nunes et al., 2014; Santos, 2007).

A difusdo de uma inovacdo para além o processo de sua comunicacdo em
determinado contexto social envolvendo individuos e grupos, geralmente integrantes de uma
organizagdo, também € um processo, no qual, os individuos e grupos decidem pelo seu uso
(adogado plena). Entretanto, a forma pela qual uma inovagao ¢ adotada depende diretamente

dos atributos percebidos nessa inovagao por seus usuarios (Perez, Popadiuk, & Cesar, 2016).
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O processo de difusdo comporta quatro dimensdes bdsicas: a dire¢do ou
trajetoria tecnoldgica; ritmo ou velocidade de difusdo; fatores condicionantes, tanto
positivos quanto negativos; € impactos econdmicos e sociais (Tigre, 2006). Por seu turno
Rogers (1995, p. 12), “The four main elements are the innovation, communication channels,
time, and the social system” como os elementos principais na difisdo. Na figura a seguir o

autor ilustra como se processa a difusao da inovacao.
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Figura 4 — Processo de difusdo da inovagdo através da (1) a inovagéo, (2) os canais de comunicagio, (3) o tempo ¢ (4) o
sistema social (Rogers, 1995, p. 12)

A 1novagao depois de difundida precisa ser adotada, uma vez que afirma Rogers
(1995, p. 12) “The "newness" aspect of an innovation may be expressed in terms of
knowledge, persuasion, or a decision to adopt.” Este posicionamento € enfatizado em outro
estudo onde os investigadores defendem que a adocdo tem que ser entendida “as the product
of individual decisions and actions.” (Rogers, Singhal, & Quinlan, 2014, p. 14). Neste
sentido, Larsen e McGuire (1998 citados por Perez et al., (2016) defendem que para o
processo de adogdo existem os atributos universais para estudos de adogao de inovagdes.
Estes cinco atributos sdo: Vantagem Relativa; Compatibilidade; Complexidade;
Experimentacdo e Observabilidade e podem explicar de 50% a 80% da variancia da taxa de
adogdo. Na pratica, esses atributos afetam o comportamento dos individuos pela forma em
que eles sdo percebidos pelos individuos que usam a inovagdo tecnologica (Perez et al.,

2016).
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Os pesquisadores dos processos de adocao e difusdo de inovagdo tem realizado
uma investigagdo mais extensiva aos atributos percebidos de uma inovagdo em relacdo a
outras variaveis, como aquelas inerentes ao contexto interno as organizacdes (Leal &
Albertin, 2015). Boudourides (2001, p. 3), afirma que “in fact, the time evolution of the
adoption rate, which, as generally is the case in economics, constitutes the essential

)

descriptive variable of diffusion processes, turns out to be described by an S-curve.’

Para explicar a curva da difusao Rogers et al. (2014, p. 14) argumenta que “at a
certain point in the diffusion process for any innovation, the rate of adoption begins to
suddenly increase at an inordinate rate. This take-off in the rate of adoption creates the S-

curve of diffusion”. De acordo com Boudourides (2001, p. 3),

“From the first diffusion studies, it was argued that adoption processes
occur in stages. Individuals first become aware of a technology, then learn
more about it, then try it and finally adopt it. In other words, the adoption
process is divided into three stages: awareness, trial and adoption. In each
of these stages, empirical data sets might generate different mathematical
functions of best-fitted theoretical curves.”

Rogers et al. (2014, p. 15), explica que a curva chega ao ponto maximo “occurs
when the diffusion process becomes self-sustaining. After the critical mass point, individuals
in a system perceive that “everybody else” has adopted the interactive innovation.” Neste
sentido, “with each successive adopter of an interactive innovation, the new idea becomes

more valuable not only for each future adopter, but also for each previous adopter.” (Rogers

etal., 2014, p. 16).

Assim, fica evidente que ao longo do processo de difusdo a adocao da tecnologia

comega a fazer diferenca e origina uma curva como se pode ver na figura a seguir:
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Figura 5 — The diffusion S-Curve (Rogers et al., 2014, p. 14)

Para clarificar a tendéncia S-Curve Rogers explica que dentro da curva

“the first adopter of the telephone in the United States about 120 years ago.
This innovation had zero utility to the first adopter. But when a second
adoption occurred, the innovation became more valuable to both parties.
And so it went until gradually there were so many adopters that an individual
could assume that anyone he or she might wish to call would also have a
telephone. Note that the first adopters of the telephone had a very low
threshold of resistance to the innovation (they adopted when there was little
actual benefit for doing so).” (Rogers et al., 2014, p. 15)

Encontramos dois tipos de adotantes, pois a decisdo em adotar uma inovagao nao
¢ uma ac¢do instantdnea, mas consiste em uma série de agdes que constituem o processo de
tomada de decisao e avaliagdao do individuo em relacao a inovagao e a formacgao de atitudes
em torno da mesma (Machado, 2011). Entretanto, Rogers (1995, p. 163), afirma que a
“diffusion scholars have long recognized that an individual's decision about an innovation
is not an instantaneous act. Rather, it is a process that occurs over time and consists of a

series of actions.” Desta maneira o processo consiste em 5 estadios:

“1. Knowledge occurs when an individual (or other decisionmaking unit) is
exposed to the innovation's existence and gains some understanding of how
it functions.

2. Persuasion occurs when an individual (or other decisionmaking unit)
forms a favorable or unfavorable attitude toward the innovation.
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3. Decision occurs when an individual (or other decision-making unit)
engages in activities that lead to a choice to adopt or reject the innovation.
4. Implementation occurs when an individual (or other decisionmaking unit)
puts an innovation into use.

5. Confirmation occurs when an individual (or other decisionmaking unit)
seeks reinforcement of an innovation-decision already made, but he or she
may reverse this previous decision if exposed to conflicting messages about
the innovation.” (Rogers, 1995, p. 164)

O processo de difusdao e ado¢ao de uma inovagao comeca com o conhecimento,
passando pela persuasdo, decisdo, implementac¢do e confirmagdo. Mas, ao longo do processo

a inovacgdo pode ser adotada ou ndo, conforme ilustra a figura a seguir:
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Figure 5-1. A model of stages in the innovation-decision process.

The innovation-decision process is the process through which an individual or other decision-making unit) passes from first
knowledge of an innovation, to forming an attitude toward the innovation, to a decision to adopt or reject, to implementation
g of the new idea, and to confirmation of this decision.
Note that for the sake of simplicity we have not shown the consequences of the innovation in this diagram.

Figura 6 — Processos de adogdo da inovagdo (Rogers, 1995, p. 165)

Rogers (1995) citado por Boudourides (2001, p. 2), ao explicar o processo de
adogdo acrescenta que “in fact, diffusion is the spread of new ideas, opinions or products
throughout a society, i.e., it is a communication process in which adoption proceeds by
persuasion.” Por isso entre os adotantes da inovagao, encontramos cinco categorias que sao
tidas em conta, em fun¢do do tempo que o individuo leva para a adogao da inovacao. Essas
categorias sao as seguintes: inovadores; adotantes iniciais; maioria precoce; maioria tardia;
e retardatarios. As cinco categorias sdo tipos ideais, sendo assim, ndo encontram perfeita
correspondéncia na realidade, entretanto, essas categorias podem ser Uteis para melhor

entendimento do processo (Rogers, 1995 citado por Gomes, 2007).
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A reagdo dos individuos a inovagdo € vista como o comportamento de adogdo e
esta associado ao processo de difusdo. O ritmo de difusdo de uma inovagdo se refere a
velocidade de sua adogdo pela sociedade, medida pela evolugdo do nimero de adotantes ao
longo do tempo dentro do universo potencial de usuarios. Por esta razdo foram surgindo
teorias sobre a difusdo que procuram identificar regularidades empiricas e permitem
descrever e, eventualmente, antecipar o ritmo de ado¢do de inovagdes (Tigre, 2006). No
mesmo diapasao Boudourides (2001, p. 2), afirma que “the increased penetration of
technological innovations in private, domestic, public and working spaces and

environments, the diffusion of these innovations becomes a very important issue to study”.

A Teoria da Difusao da Inovagao (TDI), destaca-se entre as teorias que explicam
o processo de inovagao e sua respetivia difusao e adogao. De acordo com esta teoria, quando
uma nova ideia surge, ela ¢ comunicada ao longo do tempo entre os integrantes de um
sistema social, os quais reagem de forma a adotar ou ndo esta inovacdo (Santos, 2007).
Entretanto, Tigre (2006), afirma que a difusao da inovagdo assenta em teorias como TDI de
Rogers (2003) e o Modelo de Aceitacdo de Tecnologia (TAM) (DAVIS, 1989), mas as
perspetivas baseiam-se na caracteristica inovadora do gestor e nas aprendizagens

organizacionais que levam aos spill overs.

Desta maneira, os modelos organizacionais consideram que o que direciona a
adocdo sdo as caracteristicas internas da organizacdo como especializa¢do, inovagao,
diferenciag¢do funcional, formalizagdo, centralizacdo, propensdo ao risco e prontiddo. Por
outro lado, os modelos ambientais focam o olhar sobre as influéncias externas, mercado,
institucionais, relagdes inter-organizacionais e forgas socioecondmicas tendo como
exemplos a Teoria Institucional de Powell (1983) e a Ecologia Organizacional ZUR
Muehlen (2006) (Santos, 2007). Ainda para este autor, estas correntes tedricas sdo uteis para
explicar a ado¢do dentro dos limites de cada pressuposto, mas quando olhamos para o
processo de adocdo de uma Tecnologia de Informagdo (TI), enquanto inovagdo, outras
teorias também podem ser revistadas. Todas teorias sdo estudadas dentro de uma perspetiva
integracionista, combinando diferentes lentes tedricas, mas neste trabalho decidimos

apresentar apenas o quadro seguinte que as resume:
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Teoria Principais autoresem TI | Ind | Org
Teoria da agfo racionalizada Fishbein e Ajzen (1975) X
Teoria da Difusdao da Inovagdo (DOI) Rogers (193, 1985) X X
Teoria cognitiva social Bnadura (1986) X
Modelo de Aceitagdo de Tecnologia (TAM) Davis (1981) X
Teoria do Comportamento Planeado (TPB) Ajzen (1991) X
Carateristicas Percebidas da Inovagao Moore e Benbasat (1991) X
Teoria Unificada de Aceitagdo e Uso de Tecnologia | Venkatesh et al. (2003) X
(UTAUT)
Modelo de Difusdo e Infusdo Kwon e Zmud (1987) X
Teoria Ator-Rede Latour (2003) X X
Perspetiva Institucional Teo, Wei e Bensbasat (2003) X
Ind = uso no nivel individual, Org = uso no nivel organizacional

Quadro 1 — Principais teorias para a adoi¢do de TI (Santos, 2007, p. 2)

Estas teorias, apresentam premissas que permitem verificar que a adogao de
inovagdes em TI tem sido compreendida sob diferentes perspetivas, como a inten¢ao de
adogdo, comportamento de adogdo, uso real, decisdo de adogdo, processo decisorio de
adogdo e difusdo. Se por um lado, a TDI propde que a adogdo e difusdo de inovagdes
tecnologicas ¢ motivada pelo aumento da eficiéncia e desempenho organizacional, também
conhecida como perspetiva de escolha estratégica. Por outro lado, a Teoria Institucional tem
o foco da andlise para esta teoria ¢ a similaridade organizacional e ndo a teorizagdo sobre a

diversidade organizacional (Santos, 2007).

A adocao e difusao das tecnologias depende de fatores condicionantes que atuam
tanto de forma positiva, no sentido de estimular a ado¢do, quanto negativa, restringindo seu
uso, e estes fatores podem ser de natureza técnica, econdomica ou de carater institucional
(Tigre, 2006). Mas, a adocao de uma TI, vista como um processo ¢ em um modelo de seis
fases: iniciacdo, ado¢do, adaptagdo, aceitagdo, rotinizagdo e infusao (Santos, 2007). Estas
seis fases sdo apresentadas pelo mesmo autor numa versao sintetizada, onde aprecem apenas
a aceitacdo, rotinizagdo e infusdo, onde a ultima ¢ vista como o grau de integracdo de uma
inovagdo de TI aos processos de negdcios existentes e as praticas normais de uma

organizag¢ao, proporcionando aos usudrios o uso inovador da tecnologia.

Aceitacéo Rotinizagao Infuséo
Comprometimento do Q uso se torna parte da O sistema é utilizado em
usudrio em utilizar o sistema rotina profundidade e integrado aos

processos de trabalho

Figura 7 — Processo de adogéo e de infusdo (Santos, 2007, p. 11)
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Assim, “o nivel de infusdo ¢ considerado um estdgio propicio para usos
inovadores da TI” (Santos, 2007, p. 13) e a medida que uma tecnologia se difunde, surge a
necessidade de desenvolvimento de um conjunto de outras tecnologias complementares para
apoia-la (Tigre, 2006). Ainda de acordo com Santos (2007), a maioria dos estudos sobre a
adogdo de inovagdo em TI utiliza como varidvel dependente a intengdo de adogao, e poucos

analisam o que ocorre ap6s a decisdo de adotar a inovagao.

Desta maneira, ¢ necessario incluir na analise do processo de ado¢dao de uma
inovagao de T1 para que se possa verificar a infusao, isto €, como esta ¢ aceita e efetivamente
utilizada. Esta analise extensiva a todas as suas fases desde a adocdo até a infusdo precisa

ter como critérios os ativos de uma TI como varidveis dependentes como mostra a figura a

baixo:
Varidvel Conceito Referéncias de Base
Ativo de TI Infra-estrtura de hardware, software, sistemas de | (Soh; Markus 1995;
SI, praticas de governanca e conhecimentos de TI | Bharadwaj, 2000)
Inovagdo de TI | Infra-estrtura de hardware ou software aplica¢des | (Schumpeter, 1961;
de SI, praticas de governanga ou conhecimentos de | Rogers, 2003)
TI, percebidos como novo pela unidade adotante
Adocdo de TI Decisdo de fazer uso de um inovagdo de TI (Fichman; Kemerer,
1999; Rogers, 2003)
Infusdo de TI Grau de inovagdo de um inovagao de TI com os | (Cooper; Zmud, 1989;
processos de negocios existentes nas praticas | Cooper; Zmud, 1990;
normais de uma organizagao Zmud; Apple, 1992;
Eder; Igbaria, 2001)

Quadro 2 — Principais variaveis e concetiso de adog¢do de TI (Santos, 2007, p. 6)

As TI tornaram-se facilmente acessiveis a medida que os progressos
significativos da investigagdo cientifica foram permitindo a difusdo em larga escala das
tecnologias de ponta (Almeida, 2002), mas as decisdes sobre essa adogdo estao se tornando
relativamente complexas, visto que cada vez mais existem tecnologias, padrdes tecnologicos
e fornecedores, com uma infinidade de opg¢des para serem analisadas (Santos & Amaral,

2004).

Para o mesmo autor, as TIC oferecem ferramentas cada vez mais sofisticadas
para contornar os desafios a que as organizagdes vao sendo submetidas, e até mesmo
reconfigurada, elas também exigem decisdes de aquisi¢do sob incertezas e riscos cada vez
maiores (Santos & Amaral, 2004), por causa da “saturacdo de tecnologias digitais” (Palfrey

& Gasser, 2011, p. 33). Por esta e outras razdes ¢ que apesar dos beneficios de longo prazo
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que uma tecnologia possa incorporar, a sua aceitacao imediata por parte dos utilizadores ndo

¢, em geral, absolutamente pacifica (Almeida, 2002).

Os determinantes psicoldgicos da aceitacao individual da tecnologia no local de
trabalho, que determinaram varios modelos, entre os quais, 0 TAM. Este modelo procura
explicar porque ¢ que alguns utilizadores aceitam e outros rejeitam os sistemas de
informacao introduzidos no seu local de trabalho (Almeida, 2002). Ainda de acordo com
este autor, o TAM ¢ fruto do corpo de conhecimento da Teoria da Agdo Racional (TRA —
Theory of Reasoned Action) que defende que a intengdo individual de agao ¢ o fator que
melhor permite prever o comportamento humano. Na TRA, as crengas influenciam a atitude
que, por sua vez, determina a inteng¢ao que gera finalmente o comportamento, pois a intengao
de comportamento, por si s6, permite prever o desempenho de qualquer ato voluntario, sob
determinadas condigdes e demonstra que as atitudes face a um determinado objeto

influenciam a inten¢do que por ultimo determina o comportamento face a esse objeto.

O TAM explica o comportamento dos utilizadores de um sistema informatico,
argumentando que este depende da intengdo desses utilizadores para utilizd-lo de facto.
Assim, a intenc¢ao resultara da influéncia da atitude do utilizar face ao sistema e da utilidade
que aquele lhe reconhece. Por seu lado, a atitude ¢ influenciada por dois fatores fundamentais
em todo o modelo: a utilidade e a facilidade de utilizagdo percecionadas. A facilidade de
utilizagdo percecionada pode também afetar a perce¢do sobre a utilidade do sistema, ao
mesmo tempo que ambas sdo influenciadas por varidveis externas como as caracteristicas do
sistema, a forma¢dao dada ou o apoio permanente facultado (Almeida, 2002). A figura 9

ilustra o esquema do modelo TAM.

U'ITL_TDADE
PERCEPCIONADA

,_,_W“%

VARIAVEIS ATITUDE INTENCAO DE UTILIZACAO

EXTERNAS FACE A » COMPORTAMENTO > DA
TECNOLOGIA FACE A TECNOLOGIA TECNOLOGIA

FACILIDADE DE
UTILIZACAD
PERCEPCIONADA

Figura 8 — O modelo TAM (Davis, Bagozzi, Warshw, 1989 citado por (Almeida, 2002, p. 98)
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De acordo com Batista (2016, p. 34), neste modelo, “existem duas variaveis —
facilidade de utilizagdo percebida e utilidade percebida - que determinam a atitude favoravel
para usar uma determinada tecnologia”. Desta forma, a utilidade percecionada tem influéncia
determinante nas intengdes de uso, enquanto a facilidade de utilizacao percecionada, apesar
de também ter um efeito relevante apos algum tempo, desempenha um papel menos
significativo (Davis et al., 1989 citados por Almeida, 2002). Ainda para Almeida (2002), o
TAM se impds como um modelo robusto e poderoso para explicar a aceitagao da tecnologia
por parte dos seus utilizadores, mas a complexidade das relagdes entre as varidveis ainda
abriu espago para novas tentativas de adaptacdo da versdo original do modelo no sentido de

melhorar os resultados alcangados

Para Machado (2011, p. 51), “embora o TAM seja considerado robusto e
influente nas pesquisas de adogao/uso de TI, o modelo oferece certas limitagdes e demonstra
algumas fraquezas”. Mas, estas limitagdes ndo retiram a capacidade do TAM de “predict
student usage of an online learning tool in an undergraduate IS course. These studies found
that although motiva- tion and learning goal orientation predicted students’ attitudes toward

the system, cognitive absorption was more likely to predict actual usage.” (Arbaugh et al.,

2009, p. 8)

Chau propds uma modificagdo do modelo original, e retirou a variavel atitude
do modelo por questdes de simplificagdo, acrescentando uma relacdo entre a facilidade de
utilizacao percecionada e a intengdo de utilizacao do sistema, e destacando ainda a utilidade
percecionada de longo prazo da utilidade percecionada de curto prazo (Chau, 1996 citado

por Almeida, 2002). A figura 10 ilustra o TAM modificado que foi apresentado por Chau.

UTILIDADE DE
CURTOPRAZO
~%|  PERCEPCIONADA
FACILIDADE DE " 1Y
UTILIZACAO d
PERCEPCIONADA e INTENGAQC DE
"t
"“‘"‘---\* COMPORTAMENTO

FACE A TECNOLOGIA

UTILIDADE DE
LONGO PRAZO
PERCEPCIONADA

Figura 9 — O modelo TAM modificado (Chau, 1996 citado por Almeida, 2002, p. 101)
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O modelo TAM modificado viria a ser alterado, por Jackson (1997) ao alargar o
espectro de variaveis e propds uma extensao ao modelo original a qual chamou TAME
(Technology Acceptance Model Extension). Este modelo inclui quatro novas dimensodes
explicativas do comportamento face a tecnologia: o envolvimento situacional, o
envolvimento intrinseco, a utilizagdo anterior do sistema, e as razdes para mudar. O
envolvimento situacional ¢ definido como a participacdo no processo de desenvolvimento
do sistema, sendo portanto um estddio transitorio e variavel consoante a fase de
implementagao da tecnologia. O envolvimento diz respeito a associacao que o utilizador faz
entre a tecnologia usada e os seus objectivos pessoais e valores que defende, tendo portanto

efeitos mais duradouros do que o envolvimento situacional (Almeida, 2002).

ENVOLVIMENTO
SITUACIONAL \‘
\ INTENGAO DE
2

COMPORTAMENTO

>
E.*;:rcr)x,‘vmmo \/‘ EACE A TECNOLOGIA
RINSECO
\\ ..:—’:?-ﬁﬁj / A 3

[ ATITUDE
FACE A

UTILIDADE

MUuDARr 4!5.
i

PERCEPCIONADA TECNOLOGIA
RAZOES PARA /

FACILIDADE DE f,/
UTILIZACAD
PERCEPCIONADA

UTILIZACAQ
ANTERIOR

Figura 10 — O modelo TAME (Jackson et al., 1997 citado por Almeida, 2002, p. 101)

Mais tarde, Venkatesh e Davis (2000), desenvolveram quatro estudos
longitudinais para testar uma extensdo do modelo TAM, a qual chamaram TAM2. A
proposta dos autores acrescenta ao modelo orginal varidveis relacionadas com processos de
influéncia social e processos instrumentais cognitivos. No mesmo diapasao Van Wart,
Roman, Wang e Liu (2017, p. 530), afirmam que “The model was later expanded to include
subjective norm, social influence, as well as experience and voluntariness to the model to
improve the explanation of variance. This version was called TAM2”. Assim, o primeiro
conjunto de variaveis inclui a norma subjetiva, o voluntarismo, € a imagem e o segundo
conjunto de novas variaveis introduzidas no TAM?2 inclui a relevancia do trabalho, a
qualidade dos resultados, e a demonstrabilidade dos resultados (Almeida, 2002). O TAM2 ¢

assim apresentado:
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Figura 11 — O modelo TAM2 (Venkatesh & Davis, 2000 citados por Almeida, 2002, p. 102)

As alteragdes ao TAM, fizeram deste modelo alvo de diversas abordagens,
constituindo um terreno fértil para estudar e compreender o comportamento dos utilizadores
de tecnologia e, em particular, das novas TIC. Ainda assim, outras teorias comportamentais
tém emergido no sentido de explicar as razdes e as motivagdes do comportamento humano,
cujo contributo para a compreensao da atitude dos utilizadores face a tecnologia ndo pode
ser negligenciada. Uma dessas teorias ¢ a Teoria do Comportamento Planeado (TPB —

Theory of Planned Behavior), originalmente proposta por Ajzen em 1985 (Almeida, 2002).

A TPB baseia-se na Theory of Reasoned Action (TRA) que “rather than focusing on
the rate of diffusion, it focused on the subjective state of individuals making adoption decisions (Van
Wart, Roman, Wang, & Liu, 2017, p. 530). Assim, a TPB “to increase the explanatory power, added
perceived control beliefs as amajor factor, which examine the perceptions of the ease or difficulty in

performing the behavior.” (p. 530)

De acordo com Almeida (2002), a TPB postula o comportamento de adogdo da
tecnologia através da atitude de um individuo face ao comportamento, um conjunto de
normas subjetivas, e pelo controlo percecionado do individuo sobre o comportamento em
causa. Desta maneira, as atitudes, as normas e o controlo sdo determinantes do
comportamento. A apreciagdo afetiva efetuada pelo utilizador de uma tecnologia
relativamente aos custos e beneficios de utilizar essa mesma tecnologia, sofre uma pressao
que normalmente ¢ exercida pelos colegas de trabalho ou pelos superiores hierarquicos e
corresponde a percepcao do individuo sobre a opnido dessas propostas em relagdo ao que

deve ser o seu comportamento face a tecnologia. A TPB ¢ detalhada na figura 13:
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Figura 12 — O modelo TPB (Ajzen, 1991 citados por Almeida, 2002, p. 102)

A TPB constitui a modelizagdo mais préxima da TRA utilizada atualmente e,
encontrando-se ainda em fase de adaptagdo conceptual aos modelos existentes, ja se impos
como um complemento essencial ao modelo TAM, quando se pretende estudar as atitudes,
intengdes e comportamentos dos individuos face a tecnologia em geral e as novas TIC em
particular (Almeida, 2002). Deste modo, a TAM recorre ao TRA para providenciar “an
explanation of the determinants of computer acceptance that is general, capable of
explaining user behavior across a broad range of end-user computing technologies and user
populations, while at the same time being both parsimonious and theoretically justified”

(Lee et al., 2003, p. 754).

O TAM ainda continua a ser o instrumento usado em muitos estudos e tem sido
o que mais facilidade apresenta na explicagdo da intengdo e atitude de uso das TI e mostra-
se melhor que o TRA e o TPB, apesar de que ultimamente ficou comprovado que precisa da
complementaridade destes ultimos (George & Kumar, 2013). A discussdo sobre a
complementaridade dos modelos conduziu ao surgimento de um novo modelo que os autores
“sought to crystalize the most important factors for individuals in adopting technology in a
Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT)” (Van Wart et al., 2017, p.
530). Assim, o UTAUT ¢ visto como um modelo “which integrates acceptance determinants
across several competing models” (Holsapple & Wu, 2007, p. 232). Ainda para estes
autores, como uma consequéncia a “intention to use is to exert influence on actual behavior

toward IT adoption with facilitating conditions”. (p. 23)
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O modelo UTAUT foi proposto por por Venkatesh, Morris, Davis e Davis
(2003), integra os elementos de oito modelos e teorias que ajudam a explicar a aceitagao da
tecnologia: Teoria da Acao Racional (TRA) (Fishbein & Ajzen, 1975), Modelo de Aceitagao
da Tecnologia (TAM) (Davis, 1989), Modelo Motivacional (MM) (Davis, Bagozzi, &
Warshaw, 1992), Teoria do Comportamento Planejado (TPB) (Ajzen, 1991), Modelo
Combinado TAM-TPB (Taylor & Tood, 1995), Modelo de Utilizagdo do Computador
Pessoal (MPCU) (Thompson, Higgins, & Howell, 1991), Teoria da Difusdo da Inovacao
(Rogers, 1995) e Teoria Social Cognitiva (Compeau & Higgins, 1995). Os proponetens deste
modelo, tinham o intuito de unificar esses modelos e gerar um ainda mais completo, que
abrangesse o0s principais construtos relacionados a aceitagdo da TI, contribuindo
significativamente para os estudos na area dos Sistemas de Informacdo (Gonzales et al.,

2017).

Enquanto um modelo que procura unificar a investigacdo desenvolvida na
adocao de tecnologias da informagdo estendendo a proposta TAM e evoluindo do contexto
organizacional para o ndo organizacional (Andrade, 2017), o modelo UTAUT compreende
quatro construtos determinantes da intengao e do uso da TI e quatro moderadores que foram
extraidos dos oito modelos anteriormente citados. Os determinantes sdo: expectativa de
desempenho (grau em que o individuo acredita que, usando o sistema, terd ganhos de
desempenho no trabalho); expectativa de esfor¢o (onde o individuo relaciona o grau de
facilidade associado ao uso da tecnologia); a influéncia social (grau de perce¢ao do individuo
em relagdo aos demais quanto a crenga destes para com a necessidade de uma nova
tecnologia ser usada ou nao); e as condi¢des facilitadoras (grau pelo qual o individuo acredita
que existe uma infraestrutura organizacional e técnica para suportar o uso do sistema)

(Gonzales et al., 2017).

Este modelo tem como fatores unificador ndo apenas os de natureza cognitiva,
que indicam para a importancia das crengas comportamentais € motivacionais para a adog¢ao
de uma tecnologia. Conforme ¢ evidenciado na figura 14, existem ainda trés contrutos que
sdo considerados como determinantes diretos na intengdo comportamental, designadamente,
a expectativa de desempenho, a expectativa de esforco e a influéncia social, sendo as
condigoes facilitadores determinantes diretos do comportamento. Esta teoria ainda identifica
como varidveis moderadoras o sexo, idade, experiéncia e voluntariedade no uso da

tecnologia (Gomes, Osorio, & Valente, 2017; Raman & Don, 2013).
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Figura 13 — O modelo UTAUT (Venkatesh et al., 2003 citado por Gomes et al., 2017, p. 1890)

O modelo UTAUT, tem sido criticado por dar privilégio aos fatores de natureza
cognitiva, permanecendo ausentes indicadores de natureza pedagogica. Para uma melhor
compreensdo da integracdo das tecnologias no ensino devem ser consideradas outras
variaveis, designadamente a usabilidade, como determinante da eficacia pedagogica, da
eficiéncia e satisfacao dos utilizadores (Gomes et al., 2017). No mesmo diapasdo, “critics
suggest that both the TAM and the UTAUT fail to capture normative influences specific to
the context of educational organisations, such as the potential influence of a technology on

the relationships with students” (Roblin et al., 2018, p. 2).

O modelo UTAUT sofreu alteragdes que produziram o UTAUT2. Estas
alteragOes justificam-se entre outras, “Specifically, in the context of technology adoption,
detractors and proponents of models, such as the technology acceptance model (TAM), have
noted the need to expand the space of theoretical mechanisms” (Venkatesh, Thong, & Xu,
2012, p. 148). Estes autores conseideram que “two such drivers included in UTAUT2 are
hedonic motivation and price value. Hedonic motivation is a critical determinant of
behavioral intention and was found to be a more important driver than performance

expectancy is in non-organizational contexts.” (Venkatesh et al., 2012, p. 171)

No UTAUT?2, com a inclusdo de trés novos construtos em complemento ao

modelo original: Motivagao Hedonica, Relevancia do Preco e Habito. Motivacao Hedonica
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trata do prazer percebido, ou seja, ¢ a divers@o ou o prazer que o uso de uma tecnologia pode
proporcionar, desempenhando um papel importante na aceitagao e utilizacdo de tecnologias
moveis. O construto Habito ¢ definido como a medida em que as pessoas tendem a executar
comportamentos automaticamente devido ao aprendizado. O construto Relevancia do Preco,
por sua vez, foi acrescentado porque uma diferenca importante entre o uso organizacional e
0 uso pelo consumidor € que estes costumam arcar com o custo monetario da utilizacao da
tecnologia, enquanto os empregados de uma organizagdo nao o fazem. Assim, de acordo
com este novo modelo os custos e pre¢os podem ter um impacto significativo sobre o uso da

tecnologia por parte dos consumidores (Gonzales et al., 2017). Assim,

“Further, we delineated how various individual characteristics, namely
gender, age, and experience, jointly moderate the effect of hedonic
motivation on behavioral intention. Some interesting results are that the
effect of hedonic motivation on behavioral intention is stronger for younger
men with less experience with a technology, while the effect of price value
was more important to older women. Thus, the addition of hedonic
motivation, price value, and their interactions with UTAUT moderators are
crucial in expanding the scope and generalizability of UTAUT to the
consumer environment.” (Venkatesh et al., 2012, p. 171)

O UTAUT?2 apresenta novas dimensdes para um contexto de exploragdo mais
individual e social do que o organizacional (Andrade, 2017). Portanto, ¢ possivel verificar
que o UTAUT2 “incorporates not only the main rela- tionships from UTAUT, but also new
constructs and relation- ships that extend the applicability of UTAUT to the consumer
context.” (Venkatesh et al., 2012, p. 172)
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Figura 14 — O modelo UTAUT2 (Venkatesh et al., 2012)

Portanto, o UTAUT?2 apresenta 7 construtor “which have a direct impact on
behavioural intent and actual use of technology. Whilst age has been shown to be a
moderating factor on these constructs, the rationale behind the underlying mechanisms of
this is scant.” (Slade, Williams, & Dwivedi, 2013, p. 2). Desta maneira, o modelo o

UTAUT2 vem enfatizar que

“in the context of consumers’ use of technology, the effects of hedonic
motivation, price value, and habit are complex. First, the impact of hedonic
motivation on behavioral intention is moderated by age, gender, and
experience. Second, the effect of price value on behavioral intention is
moderated by age and gender. Finally, habit has both direct and mediated
effects on technology use, and these effects are moderated by individual
differences.” (Venkatesh et al., 2012, p. 174)

Ainda para este autor, “the important roles of hedonic motivation, price value,
and habit in influencing technology use and in UTAUT?2, which is tailored to the context of
consumer acceptance and use of technology.” (Venkatesh et al., 2012, p. 174)
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2.3 Tecnologias e educacgio

Desde a década de 90 que vem ocorrendo mudancas nas politicas educacionais
como consequéncia da projecao anterior que referenciava a tecnologia, a competitividade e
a estrutura como requisitos basicos para a implementacdo de novos procedimentos nos
processos institucionais (Caldas, 2012). Vivemos atualmente numa sociedade marcada pela
crescente utilizagdo e dependéncia da tecnologia. Vérias atividades do dia-a-dia sdo
otimizadas pelo uso dos computadores interligados através das tecnologias da comunicacao,

mais precisamente as redes e a Internet (Freire & Lagarto, 2012).

As tecnologias e a educacdo estabelecem uma relagdo estreita e varias foram as
tentativas para cruzar uma e outra, sempre tendo em vista a melhoria do processo de e ensino
e aprendizagem (Sampaio & Coutinho, 2012). Entretanto, o predominio dos recursos
tecnologicos, equipamentos e programas, trouxeram mudangas no campo educacional e a
tecnologia pode ser utilizada de diversas formas na sala de aula e o seu uso pode ser mal ou
bem aproveitado, promovendo ou ndo a aprendizagem dos alunos. Portanto, elas tém de ser
encaradas, acima de tudo, como uma oportunidade para ensinar melhor (Vasconcelos &

Moreira, 2012).

A utilizagao de tecnologias na educagdo interfere diretamente nos modos de
pensar e agir do professor que estd associada a mudanca nos modos de aprender e de ensinar,
e o crescente acesso a tecnologia e a variedade de ferramentas disponiveis nas escolas tem
dificultado a maneira dos professores as utilizarem (Sampaio & Coutinho, 2012;
Vasconcelos & Moreira, 2012). Na era da sociedade da informagdo, dominada pela
tecnologia, o grande desafio estd ndo apenas em tornar a educagdo relevante, mas em fazer

atraente o processo educacional para professores e alunos (Silva & Melo, 2001).

A tecnologia trouxe “uma nova cultura no mundo do ensino, e pressupde
mudan¢a de comportamento didatico” (Di Maio & Setzer, 2011, p. 213). As tecnologias
digitais, cada vez mais moveis, criaram um novo conceito de escola que reequaciona a forma
de entender o ensino, valoriza de igual forma as praticas e as aprendizagens que ocorrem
dentro e fora do contexto escolar, e que alargam os horizontes relativamente aos artefactos
possiveis de mobilizar para suprir as dificuldades de aprendizagem com que crescentemente

¢ chamada a lidar (Lobato & Pedro, 2012).
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Os novos recursos tecnoldgicos, os meios digitais, a Internet, a multimidia,
trazem novas formas de ler, de escrever e, portanto, de pensar e agir. Assim, as praticas
pedagogicas se realizam sob abordagens que se situam entre a instru¢do, onde a melhor

aprendizagem decorre do ensino, € o construtivismo (Di Maio & Setzer, 2011). Portanto,

“the new forms of communication are inextricably linked to the imposition
of new forms of teaching and learning, which have resulted in the
redefinition of political and pedagogical models. In this context of profound
social changes imposed by the increasingly presence and transformative
nature of technology.” (Andrade, Castro, & Ferreira, 2012, p. 293)

No entanto, € preciso aliar o auxilio do suporte tecnologico ao objetivo maior da
qualidade de ensino, em meio aos novos desafios na educagdo (Di Maio & Setzer, 2011).
Por isso, ¢ essencial que professores e alunos tenham consciéncia do uso das novas
tecnologias: o seu proposito, a sua intencionalidade e a sua relevancia para o processo de
ensino-aprendizagem (Pedro, Pedro, Matos, Piedade, & Fonte, 2016). O uso de tecnologias
no trabalho pedagégico exige um bom planeamento por parte do professor, para que as
tecnologias possam auxiliar a pratica didatica-pedagdgica (Queiroz, Barros, Silva, &

Barbosa, 2016).

A tecnologia ndo modificou apenas as atividades no processo de ensino e
aprendizagem, assistimos a uma forte utilizacdo de ferramentas que proporcionam alguma
melhoria na organizagdo e na comunicagdo no trabalho dos professores, como por exemplo
o e-mail e os sistemas de arquivo e partilha online, como o Google Drive ou OneDrive. Na
area da gestdo assistimos também a massificagdo do uso de programas administrativos o que
evidencia um maior investimento na utilizagdo de ferramentas administrativas de gestdo

internas da educacao (Matos et al., 2012).

O crescente o uso de tecnologias contextos educativos na atualidade, facilitou a
chegada as escolas de dispositivos moveis como computadores portateis, tablets, bem como
a acessibilidade a smartphones. Este Midias, trouxeram novas possibilidades pedagogicas
para os professores e a mobilizacao espontanea dos alunos nesses espagos interativos, pode
ser um facilitador do trabalho educativo (Queiroz et al., 2016). Para estes autores, essas
tecnologias contemporaneas “renovaram a maneira tradicional em que as aulas sdo planeadas
e ministradas, podendo ser estendidas para além das paredes da escola, continuadas em
dialogos, debates e trocas de informagdes em espacos e grupos das redes sociais como o

Facebook.” (p. 206)
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Entretanto, ainda ¢ discutivel o tipo de conhecimento que o professor precisa
dominar, pois “sabe-se muito pouco sobre o tipo de conhecimento que um professor capaz
de inovar com as TIC na sala de aula precisa de ter e ser capaz de demonstrar” (Coutinho,
2011, p. 4). Assim, este autor, propdoe que urge desenhar e/ou organizar um modelo de
formag¢dao em TIC que se revele capaz de desenvolver no professor atitudes positivas e
competencias de utilizagdo das tecnologias como ferramentas cognitivas no processo de

ensino e aprendizagem (Coutinho, 2011). Desta maneira,

“identifica-se nas praticas em educacdo uma variedade de tendéncias no
entendimento das relagdes entre as tecnologias digitais e as comunidades em

r

que essas praticas ocorrem. Mas € frequentemente referido que a
naturalizacdo do uso das tecnologias digitais numa comunidade pode
transportar em si mesmos elementos de inovagdo que importa analisar.”
(Matos, 2012, p. 28)

Desta maneira, a medida que as tecnologias digitais se tornaram parte integrante
das comunidades educativas, passou-se a sublinhar a responsabilidade dos professores,
educadores e investigadores na delimitagdo das possibilidades e constrangimentos que as
tecnologias comportam nas praticas em educacdo e formagdo. Assim, as finalidades da
educacdo e formag¢do no mundo social, constituem elementos que trazem a questdo da
inovacao ao centro de gravidade da analise das relagdes entre tecnologias digitais e educagao
(Matos, 2012). Diante do uso das modernas tecnologias no ensino, Caldas (2012) considera
que o papel do professor tem alcangado “um papel diferencial nos objetivos dispostos pelas
instituicdes de ensino superior. Os ambientes de ensino encontram-se cada vez mais
interativos e dinamicos diante da atuacdo dos professores que conjuntamente aos alunos,

refletem sobre os diferentes modos de constru¢do do conhecimento™. (p. 238)

Em funcdo desta mudangas, o paradigma educacional emergente exige a
insercdo de novas praticas curriculares ¢ metodologias inovadoras, para enfrentar as
necessidades de uma sociedade globalizada que modifica padrdes de vida das pessoas, seja
na maneira de se comunicar, seja nas habilidades profissionais de atuacao ou na forma de
aquisi¢ao do conhecimento e do pensar (Silva, Passos, & Pereira, 2012). Dessa forma, para
que o processo de ensino e aprendizagem seja conduzido da melhor forma, ¢ preciso utilizar
tanto os meios tradicionais de ensino, quanto os meios tecnologicos disponiveis, € sempre
que possivel, mesclar os dois, durante as diferentes etapas desse que vai desde a planificacao

da aula, passando pela propriamente aula dita e no pds-aula (Queiroz et al., 2016).
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Neste sentido, o professor deve se apropriar das tecnologias como instrumento
motivacional, que ajuda o desenvolvimento da aula, tornando-a mais atrativa (Lira, Pontes,
& Rodrigues, 2016). As tecnologias podem auxiliar na mediagdo pedagdgica, aumentando a
interatividade entre aluno e professor, e levar um mundo de conhecimento para dentro da
sala de aula, “através de varias formas, como por exemplo, a educacdo a distincia via
Internet, que tem se tornado uma referéncia para o desenvolvimento de propostas que
enfatizam a interacao entre os participantes ¢ o desenvolvimento do trabalho colaborativo”
(Silva et al., 2012). Assim, por meio da disseminagdo e uso das tecnologias nos diversos
ambientes, ¢ importante a apropriacdo de conhecimentos tecnoldgicos, e ressaltar que o uso
das tecnologias em educagdo ndo deve ser concebido apenas como uma forma de promover
a participacao do estudante, mas sim como uma potencialidade de producao de novos

conhecimentos (Colling, Richit, & Albert, 2016).

Para fazer face a este novo paradigma, surgiram teorias que procuram explicar a
educacdo, a partir dos meios tecnologicos, que deve acontecer de forma que possibilite ao
aluno, uma maior facilidade na compreensao dos conhecimentos apresentados em seu
quotidiano escolar, auxiliando-o na aquisi¢ao de novos saberes (Lira et al., 2016). Dessa
forma, o papel da escola e do professor evidencia-se como o grande desafio, que exige do
professor capacitagdo para “o uso de tecnologias cada vez mais sofisticadas e acima de tudo
uma nova postura, para que possa mediar esse processo na formagado dos seus alunos, criando
novas estratégias e um ambiente motivador e desafiador, mesmo com tantas implicagdes e

dificuldades” (Silva et al., 2012, p. 706).

Neste novo paradigma educacional, “should not only focus on how to use
technology but also how technology intersects with pedagogical and content knowledge”
(Tondeur, Braak, Siddiq, & Scherer, 2016, p. 135), que ¢ explicado pelo modelo TPACK
(Technological Pedagogical Content Knowledge), que apesar de focar para o uso da
tecnologia no geral pode ser adaptado para o uso de abordagens especificas, pois 0 seu uso
em sala de aula pelo professor ¢ multifacetada (Assuncao & Ramos, 2017; Coutinho, 2011;
Lang & Gonzélez, 2014). Nessa otica, “o TPACK seria a capacidade de o professor otimizar
o desenvolvimento de um determinado contetido, aliado a conhecimentos pedagdgicos

auxiliados pelo conhecimento de uma ferramenta tecnologica”. (Coutinho, 2011, p. 6)

Mishra e Koehler (2006) citados por Andrade, Coutinho e Oliveira (2017, p.
1572), “o ensino com tecnologia ¢ uma atividade complexa, pois recorre as relagdes entre
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diferentes tipos de conhecimento”. Nesta perspetiva, o modelo TPACK afigura-se
particularmente adequado ao repensar da praxis docente, configurando-se com uma
perspetiva multidimensional, integrada e integradora, dos conhecimentos (e competéncias)

que, encorpar a pratica pedagogica dos professores (Maneira & Gomes, 2017a).

No referencial TPACK, identificamos conhecimentos inerentes ao professor e
seu oficio docente, o conhecimento do contetido e o conhecimento pedagogico. A estes €
adicionado um terceiro conhecimento, tdo importante quanto os outros que compodem a
esfera docente, o conhecimento tecnoldgico. Tendo um vista um trabalho docente atualizado
e integrado a tecnologia, o conhecimento pedagédgico e do conteudo ganha, ganham um
novo elemento que impacta em outras intersec¢cdes (Maneira & Gomes, 2017b). Assim, o
modelo destaca a interagdo entre o conhecimento pedagdgico, o contetudo e a tecnologia. A
principal ideia ¢ que uma combinacgdo eficiente para integrar tecnologias no curriculo
depende da mistura balanceada de conhecimentos a nivel cientifico ou dos conteudos, a nivel
pedagbgico e também a nivel tecnologico e em termos teoricos, o TPACK resulta da
intersecdo de trés tipos diferentes de conhecimento (Andrade et al., 2017; Sampaio &

Coutinho, 2012).

Neste sentido, o TPACK ¢ formado pelo PCK (Pedagogical Content
Knowledge), ou seja, a capacidade de ensinar um determinado contetido curricular; o TCK
(Technological Content Knowledge), ou seja, saber selecionar os recursos tecnoldgicos mais
adequados para comunicar um determinado contetido curricular; e o TPK (Technological
Pedagogical Knowledge), ou seja, saber usar esses recursos no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, no centro do TPACK encontramos a dindmica entre conteudo,
pedagogia e tecnologia e um ensino com tecnologia eficaz exige a compreensado das relagdes
de reforco mutuo entre estes trés elementos em conjunto (Sampaio & Coutinho, 2012).
Portanto, o “TPACK better reflected the interdependence of the three contributing
knowledge domains (i.e. content knowledge, pedagogical knowledge and TK)” (Voogt,
Fisser, Roblin, Tondeur, & Braak, 2012, p. 2), e, ¢ um “conceptual framework to describe

the knowledge base for teachers to effectively teach with technology.” (p. 1)

Para operacionalizar o TPACK o professor ndo pode ter apenas o conhecimento
de conteudo ou o conhecimento pedagdgico, ja que isoladamente sdo insuficientes para dar
resposta as necessidades de aprendizagem dos alunos (Tavares, Vieira, & Pedro, 2016).
Desta forma, na interse¢@o entre os conhecimentos que o framework operacionaliza, esta o
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professor e o desafio de ensinar associado ao pleno conhecimento de sua disciplina de
trabalho, representada pelo conhecimento especifico de seu conteudo; sua capacidade em
gerir o processo de ensino e de aprendizagem, no caso a pedagogia; ¢ o entendimento dos

meios tecnoldgicos que poderdo dar suporte a pratica pedagdgica planeada (Maneira, 2016).

Assim, no TPACK, o professor assume papel central no exercicio de integragdo
entre conhecimento, pedagogia e tecnologia. Compreende-se que o mesmo precisa estar
adaptado as tecnologias e isto ¢ demonstrado por meio de habilidades que concretizam
pedagogia, conteudo e tecnologia numa s6 a¢ao, modificando assim o processo de ensino e
de aprendizagem (Maneira, 2016). Portanto, este modelo defende a compreensao de que as
tecnologias mesmo que ndo sejam pensadas com esse objetivo podem servir propositos
educativos, desde que o professor as explore e adapte as necessidades pedagdgico-didaticas

(Tavares et al., 2016).

No ambito do TPACK o conhecimento de tecnologias separadamente ¢ aquele
que o professor tem do sistema operativo ou de ferramentas gerais como o Word, o e-mail
ou Excel. Abrange também a habilidade de se adaptar a novas tecnologias, num mundo em
continua mudancga. Entretanto, este conhecimento, para ser levado para a sala de aula, sera
cruzado como os outros dois tipos de conhecimento, gerando assim trés novas areas de
intersecdo (Brocardo, 2017). Em fun¢do desta interse¢do, “al relacionar estos tres

conocimientos surgen otros tres conocimientos” (Lizana, 2012, p. 17).

A intersecdo entre estes trés conhecimentos em pares, harmoniza uma jun¢ao
das pertinéncias, aumentando o potencial de acdo dos mesmos. Com efeito, a intersecao entre
Conhecimento de Conteudo (CC) e Conhecimento Pedagogico (CP) tem como resultado o
Conhecimento Pedagdgico do Contetido (CPC), pelo qual o professor inclui os conceitos
pertinentes ao conteudo em suas estratégias de ensino. Neste exercicio, o professor envolve
o contexto da sala de aula e de seus alunos em procedimentos pedagdgicos capazes de
diminuir as dificuldades de aprendizagem, tornando assim, o processo de ensino e de
aprendizagem mais significativo. Por esta razdo, este conhecimento considera as
potencialidades dos alunos e o conhecimento que os mesmos trazem para a escola (Maneira,

2016).

O conceito de TPACK, consequentemente, “aborda o eixo central desta

interacdo, onde estdo envolvidos o conhecimento pedagogico, tecnoldgico e de conteudo.
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Esta interagdo ¢ representada visualmente utilizando-se de um diagrama de Venn” (Colling

et al., 2016, p. 1392), conforme demonstra a Figura 1.
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Figura 15 — O modelo TPACK http://www.tpack.org/ (2015).

Através da imagem acima podemos olhd-lo sob diferentes prismas:
1soladamente, em pares, € em trio. De maneira isolada vislumbra-se que existe a necessidade
de dominio do CC, CP e Conhecimento Tecnoldgico (CT). Em pares expressa a necessidade
de entender o significado do CPC, Conhecimento do Conteudo Tecnologico (CCT) e
Conhecimento Pedagogico Tecnoldgico (CPT). Por ultimo, em trio, sobressai a proposta
TPACK (Lang & Gonzélez, 2014). Entretanto, o TPACK ¢ muito mais do que as multiplas

interacdes entre os trés elementos principais do conhecimento (Colling et al., 2016).

Neste modelo, o processo de ensino e aprendizagem se efectiva por meio de um
conjunto de conhecimentos diferentes, desde o contetido central até a caracteristica de cada
sociedade na qual a institui¢do de ensino estd inserida (Lang & Gonzalez, 2014). No mesmo
diapasao Tondeur et al. (2015, p. 4), afirma que “technology knowledge is also influenced
by specific school cultures and their changing educational contexts that benefit and/or

hinder any carefully aligned configuration of content and pedagogical knowledge” .
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O principal objetivo do TPACK ¢ “a articulagdo dos trés saberes com a
finalidade de proporcionar um ensino eficiente, sem ignorar a complexidade do
conhecimento individual e coletivo, de forma que o contexto de articulacdo destes
conhecimentos também seja relevante para obtengao de resultados” (Colling et al., 2016).
Os trés tipos de conhecimento acabam por ser relevantes pois, “Se puede decir que después
de la adecuacion de estos tres tipos de conocimientos, el docente adquiere experiencia en la

docéncia en esa materia concreta” (Lizana, 2012, p. 17).

Segundo Mishra & Koehler (2006), citados por Castro (2014), o TPACK apesar
de ndo considerar o ensino das competéncias digitais dos professores de forma isolada,
“apoia abordagens que criem ambientes de aprendizagem que permitam aos professores e
alunos explorar as tecnologias em relagdo intrinseca e contextualizada com as matérias
curriculares” (Castro, 2014, p. 53). Outro valor adicional do TPACK, esta no facto de
permitir perceber “how technology can support students in learning conceptual and
procedural knowledge of a particular subject domain” (Voogt et al., 2012, p. 11). Portanto,
“a formacao e o preparo dos professores se encontra bem articulado no conceito do TPACK”
(Gongalves, Lin, Castiglione, Gomes, & Nascimento, 2016, p. 13) e “tem merecido muita

atencado e aplicag@o, em estudos recentes” (Andrade, 2017, p. 312).

As tecnologias possuem um papel de extrema importancia no desenvolvimento
da educagdo e ciéncia. As possibilidades do seu uso permitem compartilhar experiéncias,
colaborar em projetos, produzir e disseminar conhecimento. Desta forma, a educagdo pode
usa-la para potencializar seu alcance, facilitar seus processos e estimular o papel dos alunos
e professores na producao de conhecimento, sendo necessario que os professores conhecem-

nas e fagcam o seu uso de forma critica e reflexiva (Colling et al., 2016).

2.4 Tecnologias méveis na educagio

A evolucao das tecnologias, permitiu que os dispositivos mdveis fossem capazes
de aceder a Internet, elaborar videos, captar fotografias, etc., constituindo assim um
poderoso meio de comunicagdo que nao deve ser ignorado pela escola (Ruivo & Carrega,
2013). A propagacdo dos dispositivos e aplicacdes moveis veio facilitar o acesso a

informacao e a forma como se comunica, trabalha e estuda (Oliveira, Pedro, & Santos, 2017).
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A evolugdo dos sistemas de telefonia movel e das TIC estdo cada vez mais
inseparaveis, refletindo-se numa rdpida e muito significativa, evolu¢do das redes de
comunicac¢do moével sem fio, podendo considerar- se quatro geragdes de mudanca e inovagao
tecnologica. Consequentemente, os dispositivos moveis que acessam redes de comunicacao
sem fio ou Wi-Fi, melhoraram a sua tecnologia nos diversos aspectos e paralelamente as
industrias de smartphones tém apresentando aparelhos atraentes e seus usudrios utilizam-nos
como ferramenta de trabalho, de lazer, de interagdo, comunicagao e aprendizagem (Silva &

Gomes, 2016).

Os dispositivos moveis, sobretudo os smartphones, a inclusdo na area
educacional, reforcando o conceito de aprendizagem movel ou mobile learning (m-
learning), que trouxe a questao da usabilidade técnica e pedagogica em m-learning (Silva &
Gomes, 2016). Enquanto meio para promover novas formas de aprendizagem, construgdo
do conhecimento, comunica¢do e acesso a informagdo, o m-Learning proporciona uma
aprendizagem flexivel e centrada no aluno suportada pelas tecnologias méveis, enquanto
ferramentas facilitadoras da aprendizagem '"just-in-time" atendem ao que os alunos,
sobretudo universitarios esperam ser capazes de trabalhar, aprender e estudar quando e onde

quiserem (Oliveira, Tavares, & Laranjeiro, 2016).

A revolugdo digital, aliada as alteragdes sociais das ultimas décadas, une
conceitos, tais como m-learning, u- learning, mobile gaming, mobile blogging, os quais
entretecem na sociedade do conhecimento e da globalizagdo. Numa era de permanente
transformagao tecnoldgica, a educagdo realizada com recurso ao m-learning transformou-se
numa riqueza incomensuravel (Pombo & Cardoso, 2016). Por este motivo, a UNESCO ao
instituir os objetivos do milénio envolveu a democratizagdo da educagdo por meio da
priorizagdo por parte dos paises signatarios de investimentos em m-learning como estratégia.
O potencial que as tecnologias moveis trazer ao enriquecer e expandir as oportunidades de
aprendizagem em diversos contextos, serviu de pretexto para os argumentos desta

organizagao (Silva & Gomes, 2016).

Desta maneira, aliada as tecnologias moveis, estd a questdo de mobilidade, que
evidencia para além da portabilidade, as caracteristicas da conexdo sem fio a Internet que
possibilitam tanto a mobilidade fisica como a informacional, especialmente com o uso de
ferramentas e interagdes da web 2.0 Lemos (2008 citado por Almeida et al., 2013). Esta
realidade faz com que se construa uma nova cultura de pares em situacdo ubiqua e pervasiva
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que promove o estabelecimento de fluxos de informacdes ndo lineares que circulam nas
redes, possibilitando produ¢do de conhecimento, evidenciadas com as praticas que se
deslocam de lugares fixos e ocorrem de modo remoto e em movimento (Almeida et al., 2013;

Patrao & Sampaio, 2016).

Com estas mudancas, a escola passou por enormes transformacdes e as
tecnologias moveis (smartphones, tablet, etc.) tornaram-se parte fundamental dos estudantes
e além de abrirem novas possibilidades, exigem novas formas de organizar a sala de aula
(Raminhos, Ferreira, Pereira, & Correia, 2012). A tecnologia movel, nomeadamente, os
telemoveis, tablets e gadgets semelhantes, permitiu a uma proliferagdo de contetidos
educativos digitais em acesso aberto que conduzem a mudangas irreversiveis no que se
entende como conteudos, ferramentas, espacos e dindmicas de aprendizagem. Esta pratica ¢
resultado da assuncao do telemdvel como um elemento identitario, em particular pelos mais
jovens, que nao se dissociam e que mobilizam para diferentes fungdes em multiplos
contextos, pelo que se perspetiva imperativo pensar a sua mais-valia pedagodgica para a

educagao e formacao (Pedro, 2012).

Dessa forma, as tecnologias moveis na educagdo permitiram aos alunos
estudarem/aprenderem a qualquer hora, em qualquer lugar, o que favorece a criagdo de
autonomia face a aprendizagem e garante a oportunidade dela ser realizada em varios
contextos (Raminhos et al.,, 2012). Contudo, para que o uso dos dispositivos modveis
contribua para uma efetiva aprendizagem ¢ fundamental que se invista na planificagcdo de
cenarios adequados, ou seja, a atualizacdo da metodologia de trabalho na sala de aula afigura-

se como uma exigéncia do tempo atual (Lacerda et al., 2017).

O forte crescimento na utilizagdo de dispositivos méveis e aplicagdes mdveis
(apps) por parte das comunidades académicas, trouxe novos meios de interagdo e promogao
das aprendizagens suportados pelas tecnologias moveis, possibilitando, assim, uma maior
proximidade e ligacdo com a comunidade académica, potenciando o acesso constante a
informacao de valor e solucdes que facilitem dindmicas institucionais e/ou ligadas a vida
académica em geral (Oliveira et al., 2017). Dessa maneira, as competéncias de interacdo com
tecnologias moéveis se revelam cada vez mais relevantes, pois estas tecnologias, estdo a
provocar o aparecimento de novas oportunidades para melhorar o processo de ensino e de

aprendizagem (Andrade, 2017).
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Com todas estas mudangas provocadas pelos dispositivos moveis, a educagao
ndo ficou alheia a influéncia dessa cultura. As institui¢des de ensino tem procurado facilitar
a integracao dos dispositivos moéveis, com o objetivo de potencializar a experiéncia
educativa dos estudantes e promover a aprendizagem em qualquer lugar e momento (Neves,
2017). Entretanto, ainda existem grandes desafios a serem enfrentados, ndo s6 no sentido de
saber como gerir tanta informagdo, mas também como preparar as futuras geracdes para o

mercado de trabalho (Moura & Carvalho 2011 citados por Andrade, 2017).

O telemodvel, o dispositivo com presenca assidua junto dos jovens e dos
professores, surge como o equipamento capaz de fazer emergir as mais variadas
representacdes face a sua utilizagdo, enquanto recurso educativo (Ruivo & Carrega, 2013).
A banda larga e o Wi-Fi, permitiram uma nova mobilidade e a proliferacdo de tecnologias
cada vez mais portateis e multifuncionais de outros dispositivos como o netbook, PDA, Ipad,
gravadores de som, camaras digitais, pen-drive € outros que estdo cada vez mais presente na

educacdo (Almeida et al., 2013; Patrdo & Sampaio, 2016).

A introducdo das tecnologias méveis sem fio nas escolas ndo traduz mudancgas
por si s0, ainda que essas tecnologias possam funcionar como catalisadores para alavancar
mudangas com a inten¢ao de criar condigdes para a inovagdo educativa (Almeida et al.,
2013). A escola enfrenta hoje um dos seus maiores desafios, o desafio digital. Os
professores, imigrantes digitais, tem que adaptar-se aquilo que essas novas tecnologias
trouxeram e aos novos habitos que surgiram no seio da comunidade escolar (Ruivo &

Carrega, 2013).

Se por um lado, deparamos com um novo tipo de aluno, devido a uma utilizagao
de um novo tipo de tecnologia (moével), por outro lado encontramos um tipo de professor
com dificuldades de adaptacdo a esta nova realidade, por ndo saber como potencia-la para
uma utilizacdo pedagdgica (Bento, 2016). Assim, “a formacdo de professores ¢ uma
necessidade real para adaptar o professor a este novo tipo de aluno, fornecendo competéncias

pedagogicas inovadoras” (Bento, 2016, p. 1796).

As potencialidades das tecnologias moveis precisam ser usadas para “nortear a
escolha de aplicagdes moveis com mais precisdo e propriedade, por forma a desenhar,
implementar e avaliar atividades” (Pombo & Cardoso, 2017, p. 153). Desta forma, podem

ser criadas condigdes favoraveis para a ampliacao dos espacos de ensino e permitir que surja
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uma nova forma que extrapola os tempos e locais formais de formagdo (Almeida et al.,

2013).

Os adolescentes e os adultos jovens, tem um grande interesse em saber o que se
esta a passar nas vidas dos outros pares, simultanecamente com uma tremenda ansiedade em
relacdo a hipdtese de ndo pertencer ao grupo. Portanto, se ndo enviam mensagens, se
arriscam a ser invisiveis (Carvalho, 2015). A portabilidade, individualizagdo e multifungdes
dos dispositivos moveis, nao impede que os dispositivos moveis permane¢am ativo, mesmo
sendo interdito dentro da sala de aula, por imposicao das proprias escolas e dos normativos

legais (Patrao & Sampaio, 2016; Ruivo & Carrega, 2013).

Esta a realidade que a escola encontra, onde também uma nova forma de
comunicar proporcionado pelos telemoveis ou comunicagdo instantdnea como o Skype e ou
as redes sociais como o Facebook, passaram a refletir mudangas na comunicagdo que
decorrem da utilizagdo dos social media (Dias, 2014; Ruivo & Carrega, 2013). Dessa forma,
“o telemovel tornou-se um dispositivo inseparavel do seu dono, que o professor, na aula, ndo
pode ignorar. E preciso rentabilizar os dispositivos méveis dos alunos, tirando partido da

ideia ja generalizada de Bring Your Own Device (BYOD)” (Carvalho, 2015, p. 10).

Portanto, “€¢ importante destacar que a convergéncia das midias e dos
dispositiveos moveis contribui para o crescimento da aprendizagem com mobilidade”
(Almeida et al., 2013, p. 128), a forma como os dispositivos moveis alteraram a facilidade
de acesso a informacdo e a comunicacdo, fazendo com que possamos, estar sempre com
alguém ou a aprender alguma coisa. Assim, o conectivismo, ¢ efetivamente uma nova forma

de estar, de aprender e de interagir (Carvalho, 2015).

Neste sentido, a educacdo na perspetiva da cultura digital moével e conectada
sugerindo novos olhares e novos instrumentos de leitura deste mundo que nao pode ser feita
com os mesmos instrumentos do passado. O novo paradigma do m-learning possibilita
manter o estudante, mesmo que a distancia, em contacto com a instituicdo de ensino, com os
servicos de suporte, com conteudos € com seus colegas de aprendizagem, tanto no ambiente
de aprendizagem propriamente dito como no trabalho ou em viagens (Almeida et al., 2013).

Portanto,

“a usabilidade técnica e a usabilidade pedagdgica tém promovido notavel
elevacdo da qualidade no ambito da aprendizagem movel. A primeira

Pag. 99



oferece as condi¢des tecnologicas, proporcionando o seu uso intuitivo e a
segunda encontra ambiente favoravel para que a abordagem construtivista
da aprendizagem esteja presente no m- learning.” (Silva & Gomes, 2016, p.
1817)

“Pupils prefer activities which involve collaboration, body activity, senses, the
use of computers/tablets/ mobile phones” (Oliveira & Cruz, 2017, p. 911). Aliado a esta
realidade que denota as potencialidades para a aprendizagem, a tecnologia movel estimula a
que os estudantes se envolvam no espetaculo da narragdo do seu dia a dia como modo de

viver em grupo e de compartilha com os outros (Patrao & Sampaio, 2016).

Portanto, Carvalho (2015), afirma que em qualquer momento, para nosso bem-
estar ou para nosso desassossego, contactar alguém ou sermos contactados tornou-se obra
dos dispositivos mdveis que sdo inseparaveis da nossa vivéncia, porque nao os usar em
contexto educativo e formativo? Desta forma, o m-learning envolve a interagdo,
colaboragdo, aulas on-line, pesquisas etc., distribuidas nas redes, nos ambientes educacionais

em formatos e midias diversos (Almeida et al., 2013).

“Ocorre hoje uma multiplicidade de plataformas e de dispositivos, das consolas
de jogos aos smartphones, tablets e outros portateis” (Patrdo & Sampaio, 2016, p. 5), que
fazem surgir uma nova sociedade a qual a escola tem que se adaptar, face o novos desafios.
Portanto, “o grande desafio atual consiste no aproveitamento das funcionalidades dos
dispositivos méveis no processo educacional” (Tarouco, Costa, Avila, & Santos, 2014, p.
433), uma vez que “o facto de termos sempre a mao um smartphone ou um fablet permite-
nos aprender em qualquer lugar e a qualquer hora, concretizando o mobile learning

(aprendizagem moével)” (Carvalho, 2015, p. 9). Mas,

“o m-learning nao ¢ constituido apenas do acesso a informacdes e a
contetidos educacionais em qualquer lugar a qualquer hora, ¢ sim da
capacidade de criar, construir oportunidades criativas. Pode-se considerar
que as aplicagdes educacionais de m-learning possibilitam o
compartilhamento do conhecimento, a aprendizagem cooperativa, a
interatividade, a pesquisa, a iniciativa ¢ a motivacdo dos estudantes na
construgdo dos proprios conhecimentos.” (Tarouco et al., 2014, p. 433)

Estas tecnologias moéveis, fazem com que o surja um novo tipo de estudante que
consideram que a sua evolucdo acontece através da partilha de conhecimento e ndo da
aquisicdo individual do conhecimento. Neste contexto, aprender ¢ um ato mais social que
individual, isto ¢, quanto mais partilha e mais informagao partilham com ele, maior ¢ o seu

poder, porque mais informacao domina (Ruivo & Carrega, 2013). “Os alunos percecionam

P4g. 100



os dispositivos moéveis e as apps como Uteis na aquisicdo de competéncias e

desenvolvimento de atividades de aprendizagem” (Oliveira et al., 2016, p. 1774).

O dominio que os alunos apresentam do ponto de vista tecnoldgico sobre os seus
equipamentos, leva-os a utilizarem nas mais diversas atividades, facilitando a tarefa do
professor em explora-la do ponto de vista pedagogico. Estes alunos, nativos digitais, ndo tém
qualquer dificuldade em encontrar e pesquisar a informacao, mas tém enormes dificuldades
em selecionar a informacao correta e analisa-la devidamente, surgindo o professor com um

novo papel, de regulador € monitor em todo este novo processo (Bento, 2016).

Esta situacdo é proporcionada pelos dispositivos moveis que facultam: consumo
de conteudos, interagdo com as capacidades computacionais dos dispositivos moveis,
capacidade de comunicar com os outros ¢ a possibilidade de facilmente se capturar o
contexto através de video, imagem, audio, localizagdo e tempo (Carvalho, 2015). A
facilidade em aceder a informagdo a qualquer hora e em qualquer, faz dos dispositivos
moveis, cada vez mais populares entre os alunos, a primeira escolha para aceder a Internet,
pelo que pode ser dada uma utilizagao em contexto educativo (formal, informal e nao formal)

e tirar partido do seu potencial para a aquisicdo de competéncias (Bento, 2016).

As IES, cada vez mais procuram dotar-se de infraestruturas tecnoldgicas que
possibilitam a interacdo e constante atualizagdo dos alunos e professores, apostando no uso
de tecnologias de suporte as dindmicas institucionais e académicas (e.g., versoes moveis dos
websites e aplicagdes moveis (apps) institucionais). Este esfor¢o, tem ajudado na promocao
e potenciacdo do acesso a informagcdo e solugdes que facilitam as dindmicas
académicas(Oliveira et al., 2016). No contexto do Ensino Superior, as apps sdo usadas
segundo trés abordagens: “1) melhorar ou complementar aulas (e.g., num trabalho de campo
usar o telemdvel para fotografar e partilhar online); 2) acesso a informacao e servicos (e.g.,
conteudos curriculares, biblioteca); e 3) promogdo da interacdo, comunicagdo € acesso a

cursos e trabalhos” (Oliveira et al., 2016, p. 1774).

Existe uma diversidade de aplicagdes (apps) para dispositivos méveis que €
imensa e grande parte delas ¢ muito intuitiva. No entanto, ¢ preciso alguma orientacdo inicial
para usa-los e rentabiliza-los em contexto educativo, apoiando assim os alunos online ou
diversificar uma apresentacdo, entre outras (Carvalho, 2015). Neste caso, € preciso retirar

vantagens da ideia BYOD, pois “Learners can be active makers and shapers of their own
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learning. They should be supported in using technologies of their own choice where

appropriate” (Kukulska-hulme, Pettit, & Bradley, 2011, p. 18).

Pelo exposto, as tecnologias méveis comegam a assumir um importante papel na
vida académica, facilitando a comunicagao, interacdo, acesso a informacao institucional e
curricular e o proprio processo de ensino e aprendizagem, dentro e fora do campus
universitario, motivando um maior envolvimento da comunidade académica nas dinamicas
institucionais e curriculares, ¢ diminuindo constrangimentos espacio-temporais no acesso a
informacao (Oliveira et al., 2016). “Furthermore, the increasing availability of free or
inexpensive ‘apps’ (applications) for mobile phones is also spreading the message that the
phone can be used as a convenient and powerful tool for learning” (Kukulska-hulme et al.,

2011, p. 19).

Em fung¢do da nova realidade em que os alunos t€ém uma postura diferente nas
aulas, reagem de forma diferente e, ndo raras vezes, sdo dificeis de envolver na
aprendizagem, particularmente se for usada uma abordagem tradicional, urge a necessidade
de mudarmos para a Educagdo 3.0 (Carvalho, 2015), pois em um estudo da National Defense
University chegou-se a conclusdo de que o uso das tecnologias moveis na educagdo leva a
que os alunos privilegiam atividades como: alertas (82,6%); comunica¢do por e-mail, voz
ou Instant Messaging (81,2%); grupos de discussdo (77,9%); pesquisas na Web (75,9%);
downloads (75,7%); e informagdo administrativa (67,0%) (Alden, 2013 citado por (D.
Oliveira et al., 2016).

As tecnologias moveis apresentam funcionalidades como noticias, mapa e
informacdes podem ser usadas para promover abordagens pedagdgicas e dinamicas da vida
académica (e.g., disponibilidade de salas e livros da biblioteca) (Oliveira et al., 2016), mas
face ao crescente destas tecnologias no ensino, um outro estudo internacional envolvendo
209 universidades, concluiu que estas privilegiam as funcionalidades servicos e e-Learning
(25%), e consideram que o foco das apps deve ser a comunicagdo (35%) e instrucao (20%).
Complementarmente, outro estudo permitiu verificar que os principais objetivos das apps
institucionais sdo comunicagdo (50%), marketing institucional (34%) e m-Learning (34%),
e as funcionalidades mais frequentes sdo noticias (46%) e informagao institucional (40%)

(Dobbin, et al., 2011; Alonso et al., 2011 citados por Oliveira et al., 2016).
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O recurso ao m-learning, por meio dos dispositivos moveis e aplicagdes digitais,
as redes de conhecimento e os seus utilizadores tornaram-se aprendizes nomadas. Desta
maneira, a massificagdo do uso destes dispositivos conferiu ao m-learning um potencial
impar para a aprendizagem, sobretudo através de aplicacdes educativas, transformando o
papel dos aprendentes em construtores do conhecimento e de ferramentas de autor (Pombo
& Cardoso, 2016). A integragao dos dispositivos mdveis em contextos educativos formais,
permite reconhecer vantagens para a aprendizagem, mas também novos desafios ao acesso

a informacao e ao desenvolvimento da competéncia digita (Couvaneiro & Pedro, 2016).

Hoje, a mobilidade na aprendizagem formal e informal estd associada as
tecnologias moveis, ao aprendente movel ou aos conteudos moéveis, sendo que cada uma
dessas mobilidades trara oportunidades de aprendizagem distintas (Couvaneiro & Pedro,
2016). Com esta realidade, a educagdo com mobilidade deve considerar, inclusive, o
contexto do aluno e do professor e suas implicagdes, e nao se deve confundir que alunos e
professor estejam disponiveis o tempo todo em todos os locais. Portanto, ao analisar a
educacdo e a mobilidade ¢ preciso compreender que as tecnologias moveis ndo podem ser
unificadas, e sim, diferenciadas na metodologia, no contetido e no contexto da educagdo

(Almeida et al., 2013). Assim,

“Due to the rapidly changing landscape of technology use, there is a
continual need to understand learner practices and their technology
adoption, including any new barriers and enablers that can be identified. In
an age when communities are jumping across technologies as needs and
trends evolve, educators and researchers also have to stay informed about
how learners use personal technologies as members of communities that
may be social, work-related or educational.” (Kukulska-hulme et al., 2011,

p. 19)

A UNESCO (2010 citada por Almeida et al., 2013), identifcou e apontou
mudancas a serem observadas na pratica pedagogica decorrentes da aprendizagem com
mobilidade, como a elminacdo de laboratorios ou salas especiais com computadores, a
possibilidade de alunos e professores acessarem aplicagdes sempre que necessario ou ainda
a realizagdo de uma atividade e a comunicagdo ao mesmo tempo. Ainda assim, a UNESCO

destaca as possiveis mudangas, entre as quais:

¢ Dinamica na sala de aula — promovendo novas formas de comunicacao e
colaboragdo, a forma de conexdo da aprendizagem dos alunos com outras
aprendizagens e a jornada casa/escola entre as aulas;
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e (Conexdo com alunos remotos — oportunizando aos alunos a troca de
informagoes, expressdo de duvidas e o desenvolvimento de habilidades
no local onde se encontram;

e Alunos como produtores de informagdes — permitindo a atuagdo mais
colaborativa ¢ mediadora do professor por meio de atividades que
envolvam comentdrios, discussdo, constru¢do ¢ compartilhamento de
recursos digitais pelos alunos;

e Aprendizagem ao longo da vida — assumindo, com o tempo, a
responsabilidade e os habitos de aprendizagem, facilitados pelo acesso
movel a redes sociais que podem apoiar os objetivos de aprendizagem e
progressao na carreira ao longo da vida. (Almeida et al., 2013, p. 129)

Desta forma, uma proposta pedagdgica para a aprendizagem com recurso as
estratégias de mobile learning e apps disponiveis online, deverd permitr que os estudantes
utilizem os seus dispositivos mdveis tanto dentro como fora da sala de aula e explorar
recursos como apps ¢ plataformas web para a aprendizagem de forma individual e
colaborativa (Andrade & Pedro, 2016). Entretanto, o uso intenso, imersivo ¢ ubiquo das
tecnologias moveis, potencializa a aprendizagem ativa, interativa, contextualizada e
colaborativa, e, a0 mesmo tempo, provoca a sobrecarga de trabalho, o estresse cognitivo pelo

excesso de informagdes e comunicagdo, e outros (Almeida et al., 2013).

Os dispositivos moéveis apresentam uma mais-valia dos porque, enquanto
sistemas tangiveis, que enfatizam a interacdo entre o utilizador e a tarefa, fazem a
manipulacdo com o contetido parecer muito mais natural, evitando lidar com a precisdo do
uso de um rato de computador e a carga cognitiva adicional, j& existente na interagdo com o

conteudo (Bento, 2016). Este autor defende que hoje,

“os professores tém a sua disposicao diversos dispositivos mdveis e recursos
digitais que lhes permitem melhorar as suas competéncias pedagogicas.
Estes dispositivos méveis junto com processos de inovacdo pedagodgica
estao a revolucionar o modo como se ensina e aprende, mas também estdo a
transformar as perce¢des do que € realmente importante aprender na
sociedade atual. Quando usados de forma apropriada e consciente, os
dispositivos mdveis estdo intimamente relacionados e interdependentes com
0 nosso quotidiano e fornecem aos professores um novo conjunto de
competéncias para enriquecerem a sua pratica letiva e o processo de ensino-
aprendizagem.” (Bento, 2016, p. 1796)

As possibilidades de existéncia de factores adversos na utilizagao da tecnologia
moével na educagdo, ndo supera as novas possibilidades de reconfiguracdo da pratica
pedagogica, de abertura e flexibilidade do curriculo, de mobilidade de tempo, espago e

contexto de aprendizagem, de construgdo de significados e exercicio da autoria pelos alunos
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(Almeida et al., 2013), isto se tivermos em conta que “em 2016, num tempo cada vez mais
marcado pelos meios méveis, estar online tornou-se uma parte da vida quotidiana de criangas

e de jovens, de um modo dificil de quantificar as horas”. (Patrao & Sampaio, 2016, p. 10)
Algum destes desafios ainda ¢ criado por alguns professores que

“vém travando uma longa batalha com smartphones, phablets e tablets. Isso
porque os recursos giz, lousa e saliva, disponiveis hd anos na escola, ndo sdo
capazes de oferecer aos alunos os mesmos estimulos visuais e auditivos
disponiveis em aplicativos, tdo pouco a mesma quantidade de informagdes
reunidas na Internet. Temos, portanto, uma batalha desleal e
desnecessaria.”(Silva, Machado, & Santos, 2016, p. 2187)

As tecnologias moveis fizeram da escola um espago onde a questio ndo € apenas
a relacdo dos alunos com a Infernet enquanto espago tecnoldgico, mas também a sua relagao
com o mundo mediado pela Internet de modos particulares, onde comecam a aprender em
tablets, muito praticos ja que condensam num unico € pequeno objeto resmas de livros
(Patrao & Sampaio, 2016). Nesta pratica surge, ainda, “o conceito de aprendizagem através
de dispositivos moveis (m-learning) que alterou as relagdes entre a informagao, o espaco e
o tempo” (Gomes, 2016, p. 1786), e “evidenciam-se assim, importantes aspetos da inovagao
que podem ser potencializados com a inser¢ao destas tecnologias na educagao” (Almeida et

al., 2013, p. 25).

A abordagem groundswell (avolumar, expandir, intensificar), que caracteriza as
tecnologias moveis, permitiu a comunica¢do constante e instantdnea, a partilha e a
colaboragdo, garantindo assim, a associa¢do entre social media e dispositivo movel que
resulta na ubiquidade do groundswell (Godeluck, 2000). Portanto, cabe a organizagdo
educativa no ambito de sua atuagdo incorporar estas tecnologias nas situagdes em que elas
tragam efetivas contribui¢cdes aos processos de aprendizagem, o que significa orientar os
aprendizes para: a aprendizagem continua com autonomia guiada pelas dimensdes ética; a
selecdo, a organizagdo e a articulagdo de informacdes na produg¢do de conhecimento por
meio de distintas formas de expressao humana com as multiplas linguagens veiculadas pelas
tecnologias moveis; o compartilhamento de expressdo e a colaborag@o na busca de resolver
problemas; o desenvolvimento da pesquisa, do raciocinio loégico e do pensamento critico em

um esfor¢o de recriacao, busca e reinvencao (Almeida et al., 2013).

Os dispositivos moveis ndo relegam para segundo plano o ensino presencial e,

como quaisquer outras estratégias educacionais, constituem-se no uso de mais um recurso
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educacional e tecnologico que pode proporcionar ao professor a melhoria da qualidade da
educacdo e motivagao dos estudantes. Por conseguinte, € preciso aproveitar as possibilidades
tecnologicas dos recursos disponiveis nas tecnologias méveis para atividades educativas e
em especial para trabalhar com objetos de aprendizagem juntamente com diversas outras
modalidades de atividades (Tarouco et al., 2014). Assim, ¢ importante o usto das tecnologias
moveis na educacdo “a fim de motivar o engajamento dos alunos e comprometé-los com o

proprio percurso de aprendizagem.” (Silva et al., 2016, p. 2188).

Os dispositivos moveis, tem como uma das suas maiores contribuigdes, a
oportunidade que dao aos alunos de se empenharem em adquirir conhecimentos de uma
forma eficiente. A inclusdo das potencialidades das aplicagdes multimédia, adaptadas e
adequadas aos contextos da aprendizagem, funciona como instrumento importante na
dinamica de sala de aula, promovendo nos alunos um estado de predisposi¢cdo para a

aprendizagem (Bento, 2016).

2.5 Tecnologias e Educaciao no Contexto de Portugal

A relacdo entre tecnologias e educagdo no contexto portugués ganhou destaque
em 1986 quando foi langado a nivel nacional um projeto de TIC para educacao, designado
Projeto Minerva. Este projeto, teve a duracdo de aproximadamente 8 anos e implicou
centenas de escolas portuguesas, e foi extinto em 1994, outros projetos ainda que com
modelos diferentes o vieram substituir, sendo o de maior o projeto Magalhdes (Ruivo &

Carrega, 2013).

O Magalhaes foi um projeto de distribuigao/utilizagao de computadores pessoais
por cada aluno, computadores foram produzidos expressamente para a educagdo,
implementado pelo Governo. Este programa, juntamente com outros ambiciosos programas
de equipamento das escolas como data-shows, quadro interativos, rede wireless, etc.,
constituiram um vasto programa de equipamento das escolas portuguesas com o acesso €
utilizacao de TIC (Ruivo & Carrega, 2013). Para gerir as infraestruturas tecnologicas de
suporte, a Universidade de Aveiro criou, nos finais da década de 90, uma pequena unidade
funcional, designada CEMED — Centro de Multimédia e de Ensino a Distancia, que também

assegura a formacao de docentes e alunos no uso das tecnologias (Freitas, 2002).
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Em 1998 a Universidade de Aveiro, iniciou um programa experimental de
utilizagdo das TIC no ensino, que tem sido dirigido para os alunos regulares da Universidade,
isto €, para os alunos que se deslocam regularmente a Universidade. A participa¢ao dos
professores neste programa era voluntaria, havia total abertura para a adocdo, em cada
disciplina, das estratégias metodologicas e dos instrumentos tecnologicos que cada professor
considerava ser adequado a natureza dos temas em estudo e dos objetivos por ele perseguidos
(Freitas, 2002). Quase uma década depois, tendo como objetivo conhecer e contextualizar
as condi¢des e tendéncias de acesso e de apropriacdo por parte de utilizadores e nao-
utilizadores de meios digitais, com um foco nos grupos digitalmente excluidos, o programa
UTAustin/Portugal, reuniu a Universidade do Texas e Universidades portuguesas. Foi no
ambito deste programa que veio a ser financiado o projeto Inclusdo e Participacdo Digital

(Ruivo & Carrega, 2013).

Portugal demonstra um processo longitudinal na criagdo da cultural digital. A
escola Secundaria D. Jodo II, do 3° ciclo, localizada na cidade de Setubal, em Portugal,
destaca-se pelo seu envolvimento em projetos educativos com o uso das TIC desde a
primeira iniciativa do Ministério da Educacdo de Portugal (Projeto Minerva), tendo
posteriormente participado do Programa Noénio Século XXI e da Iniciativa escolas,

professores e computadores portateis (Almeida et al., 2013).

Em Portugal foi criado um referencial no dominio da utilizagdo das TIC em
contexto educativo, isto €, a deifinicdo de metas de aprendizagem na area das TIC. Para o
alcance destas metas, foi definido que os professores portugueses devem demonstrar uma
série de competéncias digitais para poderem equacionar e desenvolver com eficacia o seu
trabalho de ensinar numa era digital, como a em que vivemos ja hoje. Estas refer¢nciais
foram adaptadas a realidade portuguesa, embora beneficiando-se do conhecimento de outros

referenciais internacionais Costa (2008 citado por Almeida et al., 2013).

O Sistema de Formagao e de certificagdo em Competéncias TIC para docentes
em exercicio de fungdes nos estabelecimentos pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
foi estabelecido pela portaria n° 731/2009 (Diario da Republica, 1* série, n® 129, 7 jul.).
Trata-se em concreto de um conjunto de orientagdes, trés tipos de certificados, relativamente
a formacao de professores para o uso das TIC em contexto escolar. Estes certificados,
transmitem aos agentes educativos a ideia de um processo e de um caminho que tem de ser
trilhado para ter professores devidamente preparados para fazer face e tomar em maos as
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mudancas exigidas por uma sociedade marcadamente digital (Almeida et al., 2013). Estes
certificados, viriam a ser reduzidos em coeréncia com uma postura de envolvimento de todos
os agentes educativos, sobretudo os que se situam no nivel dos Centros de Formacao de
Associacdo de Escolas, em que “optou-se por definir apenas o conjunto de
macrocompeténcias que os professores devem possuir de forma a poderem intervir, com o
esclarecimento e o dominio indispensaveis, na constru¢ao de uma escola mais consonante

com a cultura digital que a envolve” (Almeida et al., 2013, p. 63).

Em fungao da era digital a escola obriga-se a prevenir a utilizar as novas TIC,
para preparar os jovens a enfrentarem com sucesso a globalizagdo e a sociedade do
conhecimento (Ruivo, 2017). A crescente digitalizacdo da informacdo impulsionou novas
tendéncias em educacdo. As Bibliotecas Escolares (BE) acompanharam essas tendéncias e
possuem valéncias de atuag¢do cada vez mais alargadas, que incluem hoje a formacao de
professores em competéncias digitais (Bernardo, 2016). De acordo com este autor, “os
servigos de biblioteca incluem hoje o desenvolvimento profissional dos professores,
nomeadamente em competéncias tecnoldgicas e de metodologias de ensino suportados em
processos de pesquisa face a crescente digitalizagdo dos meios de acesso, representacdo e de

comunicag¢do da informacgdo.” (Bernardo, 2016, p. 1310).

Com a massificacdo da Internet, apareceram novas ferramentas digitais que
nortearam a ideia de radio escolar para uma dimensdo mais acessivel, com o surgimento das
WebRadios, que deixaram de estar presentes apenas nas universidades, mas também nas
escolas basicas e secundarias de Portugal (Momesso, Yoshimoto, Carvalho, Diegues, &
Meirelles, 2016), com a ideia de ajudar os alunos a terem o contato com novas formas de
aprendizagem, em que eles se tornam produtores de contetdos, sdo mais interventivos e

inclusivamente mais criticos, através das WebRadios (Momesso et al., 2016).

Em Portugal, a chegada das TIC a Educagdo esteve quase sempre rodeada de
alguns equivocos, pelo facto de se imaginar que a simples presenca e utilizagdo das TIC
modificaria sensivelmente a escola, e pela ideia de que a utilizagdo das TIC pelos alunos
podia ser tratada como um mero contetido curricular em que os alunos aprendiam a usar
programas instrumentais (Ruivo & Carrega, 2013). Conforme Ramos et. al (2009 citados
por Almeida et al., 2013), a escola optou pelo uso das TIC em duas vertentes complementares
— Educar para utilizar as TIC e Ensinar através das TIC e nessa perspetiva desenvolveu um
projeto de uso dos computadores portateis em distintas areas curriculares, com uma
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metodologia baseada no aprender fazendo por meio de autoria, compartilhamento e

avaliagao.

A partir da ideia de que “programas nacionais € internacionais estimulam os
sistemas educativos para a inclusdo, na educacgdo, de processos de ensino-aprendizagem que
facam uso ativo das TIC” (Bernardo, 2016, p. 1311), em Portugal criou-se a “presunc¢do de
que ndo se deveriam equipar as escolas e os alunos sem que, em primeiro lugar se tivessem
equipado os professores” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 13). Na altura, entendiam que as
tecnologias eram algo que se devia ensinar aos alunos enquanto o resto da comunidade
escolar permanecia num estado pré-tecnologico. Esta realidade foi também um dos grandes
equivocos ligados a utilizagdo das TIC na educagdo que deixou o modelo tradicional de
organiza¢do e funcionamento do sistema de ensino superior em Portugal, a revelar-se
incapaz de se adaptar, de forma rapida e adequada, a algumas novas exigéncias da sociedade

de informagao (Ruivo & Carrega, 2013).

As bases para o e-Learning foram revitalizadas em 2001, com o langamento de
um programa da unido Europeia, designado e-Learning Action Plan que visava fomentar nos
estados-membros a utilizacdo das TIC nos vdrios tipos e niveis de sistemas de ensino,
ocorreu o desenvolvimento de uma nova geragao de solucdes de sistemas de qualificacao,
geralmente designados por sistemas de e-Learning (Freitas, 2002). Estes sistemas foram
ganhando espacgo a medida que foi surgindo uma ideia generalizada de que a inclusao digital
¢ imperativa para todos cidaddos deste novo século (Moraes, 2005; Ruivo & Carrega, 2013),
“se quisermos aceitar o desafio de assegurar que o nosso pais seja reconhecido como uma
referencia pela qualidade das suas institui¢des de educagdo e de formagdo, garantindo que
homens e mulheres de todas as idades tenham acesso a aprendizagem e atualizag¢@o ao longo

da vida.” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 24).

Desta maneira, o facto de a literacia digital ter sido considerada uma das
competéncias de base do século XXI, em varias iniciativas e partes do mundo, impulsionou
ao langcamento do Plano Tecnologico da Educagao (PTE) em 2005. Este plano, visava
integrar as tecnologias nos processos de ensino e de aprendizagem nas escolas publicas,
tendo estas sido equipadas com ligacdo a Internet, computadores, projetores de video e
quadro interativos, visando o necessario apetrechamento em termos de recursos informaticos
(Freitas, 2002; Patrao & Sampaio, 2016; Ruivo & Carrega, 2013), sendo por isso 0 marco
do investimento na area das TIC em Portugal (Moreira & Monteiro, 2012).
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O PTE, para além das iniciativas de informatizag¢do das escolas com formagao e
incentivo de professores, visava também incentivar os adultos a regressarem a escola para
melhorar as suas qualificagdes académicas (programa novas oportunidades) e facilitagdo de
aquisicdo de portateis por estudantes de todos os graus de ensino (Ruivo & Carrega, 2013).
Entre outros objetivos, o PTE “procurou apoiar o desenvolvimento de contetidos digitais,
formar professores nesta area e promover o uso de open source.” (Moreira & Monteiro,

2012, p. 77)

Depois de varias iniciativas, a preocupagao passou a se centrar nado apenas nos
avancos da tecnologia, mas também numa analise sobre as suas consequéncias (Paraskeva
& Oliveira, 2006). Perante este cenario urge a necessidade de se repensar e apostar na
renovagado de processos de ensino e aprendizagem (Moreira & Monteiro, 2012), pois estudos
evidenciam que os jovens necessitam de formagdo em questdes relacionadas com os
instrumentos da Sociedade da Informacao e os mais velhos (“emigrantes digitais”) precisam

de perceber o mecanismo destas novas ferramentas (Lagarto & Marques, 2015).

A par disso, os estudos sobre as experiéncias de uso do computador portatil na
propor¢ao de um por aluno (1:1) se mostraram relevantes e os resultados da iniciativa
escolas, professores e computadores portateis, do Governo de Portugal, realazida no periodo
letivo 2006-2007, destinada a atender escolas do 2° e 3° ciclos do ensino basico e secundario,
indicaram que que os responsaveis pelas escolas apreciaram positivamente o uso educativo
dos computadores portateis com énfase em aspetos relacionados ao envolvimento dos alunos
e a consecucao dos objetivos previstos no projeto elaborado pela escola (Ramos et al., 2009
citado por Almeida et al., 2013). Ainda sobre esta iniciativa, a menor enfase foi atribuida a
satisfacdo das necessidadades de fornagdo, embora tenham sido reconhecidas as

contribui¢des ao desenvolvimento profissional (Almeida et al., 2013), onde

O estudo indentificou a ampliacdo do acesso as TIC pelos alunos, o
desenvolvimento de competencias relacionadas ao trabalho em equipe e o
uso mais efetivo das TIC pelos professores como instrumento de trabalho
em diferentes areas curriculares, cujas praticas oscilam entre perspetivas
pedagdgicas distintas, que denotam um movimento entre a conservagao € a
mudangas inerentes a todo processo de transformagao e criagdo de uma nova
cultura cultura. A Iniciativa escolas, professores ¢ computadores portateis
foi incorporada ao PTE, em consonancia com as politicas do conselho
Europeu de consolidar o papel das TIC como ferramenta dos processos de
aprendizagem e de ensino. (Almeida et al., 2013, p. 27)
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A énfase no potencial das TIC e a sua importincia para a educacao e o sucesso
escolar tiveram um impacto social elevado, confirmando que o computador e a Infernet, sao
valorizados pelas familias como um meio educacional. Nesse sentido, muitas familias de
baixos recursos econdmicos e educacionais proprocionaram o acesso dos seus filhos a estes
recursos modernos, contrastando essa oportunidade com as condigdes de pobreza das suas

proprias infancias (Ruivo & Carrega, 2013).

Algumas institui¢des portuguesas de ensino superior, impulsionadas pelo
crescimento e acesso a Internet no inicio do milénio, envolverem-se na criagao de programas
experimentais de e-learning, com objetivos de familiarizarem-se com estas novas
tecnologias. Nesta altura, a maioria esmagadora nas IES portuguesas ndo tinha uma
estratégia propria para a adogdo destas solugdes, incluindo a sua articulagdo com as formas

convencionais de ensino (Freitas, 2002).

Efetivamente “a escola tem, em Portugal, estado a preparar-se para esta nova
funcdo equipando-se com novas tecnologias e disponibilizando aos seus professores a
formac¢do adequada” (Costa, 2014, p. 8). Fruto desta atitude de abertura adotada, foi possivel

dar apoio aos professores e alunos envolvidos (Freitas, 2002).

Algumas escolas em Portugal, usam recursos que correspondem em boa parte ao
uso de aplicagdes de produtividade, como processadores de texto, folhas de célculo,
apresentacdes eletronicas, ao uso de aplicagdes de carater geral, como navegadores, blogues,
enciclopédias, diciondrios etc. (Almeida et al., 2013), e “em menor expressdo ao uso de
aplicagcdes multimidia e software educativo especifico das disciplinas ou areas disciplinares
em que os professores estdo envolvidos” Ramos (2010 citado por Almeida et al., 2013, p.
87). Ainda para de acordo com estes autores, em fun¢do desta realidade as tecnologias na
escola passaram a ser usadas para preparagdo das licdes por parte dos professores
(elaboragao de fichas e tectos de trabalho, exercicios), apresentacdes eletronicas, pesquisa
na Internet, bem como a necessidades de prover aos alunos exercicios de avaliagdo da

aprendizagem (Almeida et al., 2013).

Nos ultimos anos, um pouco por todo mundo e em Portugal, foram realizados
investimentos no apetrechamento de infraestruturas e equipamentos, que melhoraram
consideravelmente o parque informatico das escolas e de outras instituicdes educativas,

embora em muitas situagdes ainda estejam aquém das necessidades e sejam insuficientes
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para chegar a todos os alunos, com regularidade minima (Almeida et al., 2013). Apesar das
pequenas dificuldades o avanco no uso das TIC na escola ¢ evidenciado, por instituigdes de
ensino que cada vez mais usam tecnologias, suportadas em servicos de Internet, que

tornaram presente nas escolas os LMS (Freitas, 2002).

O uso dos LMS, permitiu que em Portugal as IES pudessem alargar a oferta
formativa e a criagdo e gestdo integrada de solucdes de e-learning suportadas pela Internet.
Estas plataformas permitiram que professores e estudantes pudessem interagir num ambiente
articulado para a disponibilizagdo/acesso a recursos de aprendizagem e para comunicacao
interpessoal (Freitas, 2002). De acordo com Ruivo e Carrega (2013), o surgimento e quase
generalizado uso desta nova classe dos LMS, deveu-se, em parte, a qualidade que atualmente
sdao reconhecidas nos sistemas educativos, a medida que os alunos, os professores ¢ as
escolas tém acesso as TIC. O acesso e a massificacdo do uso dos LMS, em Portugal, “tem
sido objeto de grandes investimentos por parte dos diferentes Governos. Estes investimentos
ndo serdo estranhos ao facto das TIC darem por si s6 uma aura de modernidade e de

referéncia aos sistemas e as usam” (Ruivo & Carrega, 2013, p. 50).

A crescente aposta das IES na modernizagao dos paradigmas pedagogicos e na
educacdo informal é também um incentivo assumido na produgdo de Massive Open Online
Course (MOOC) Azevedo, (2014 citado por Martins, Regadas, & Amaral, 2016), tem como
uma das face mais visiveis “o primeiro MOOC da Universidade do Porto, que tem a
importancia acrescida de poder constituir-se como um exemplo a ser seguir por outros
professores da Universidade, que pretendem ou estdo a desenvolver este tipo de cursos”
(Martins et al., 2016, p. 1474). Ainda nesta universidade foi criada a unidade de tecnologias
educativas da UPdigital, com a missdo de promover e apoiar o uso de uma vasta gama de
tecnologias na aprendizagem e educagdo em contextos de "b" e "e-learning" (Martins et al.,

2016).

Com o MOOC, cada membro da equipa passou a apoiar os professores na
construgdo de um curso online, orientando-os através da concec¢do, design, desenvolvimento
de conteudos, ambientagao a plataforma e execug¢do de um curso neste formato. A equipa de
tecnologias educativas atua como interface entre a plataforma que aloja o curso e a equipa
docente, disponibilizando o suporte fundamental na gravagado, producao e edigdo de todos
os videos, aconselhando a equipa docente sobre aspetos determinantes na criagdo de um
MOOC (Martins et al., 2016).
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Nos ultimos anos cada vez mais as IES que procuram prover infraestruturas
tecnologicas que permitam que alunos e professores interajam e estejam constantemente
atualizados, apostando no uso de tecnologias de suporte as dinamicas institucionais e
académicas (Oliveira et al., 2016). Entretanto, Costa (2014, p. 9), defenque que “um fator
que dificulta a tarefa das escolas na promocdo da literacia técnoldgica ¢ de natureza
econdmica”. Mas, tem sido contornada, no contexto portugués, pelas apps das IES, cada vez

mais frequentes distribuidas por tipos de instituigdes e regioes (Oliveira et al., 2016).

Em Portugal, vérias as IES ja oferecem cursos de ensino a distancia, “com
abordagens e objetivos diferentes, mas confluindo na vontade de potenciar a utilizagdo da
internet na educagdo como meio para responder as necessidades de formagdo ao longo da
vida” (Nolan & Santos, 2016, p. 1807). Algumas, viram no ensino a distdncia uma
oportunidade estratégica, para responder aos diplomados que pelas imposi¢des profissionais
e do mercado de trabalho carecem de formagdo de elevada qualidade em areas tematicas
emergentes, facilitada pela possibilidade de ser frequentada a distancia (Nolan & Santos,

2016).

O ensino a distancia, enquanto um modalidade que ndo ¢ recente, recorre
atualmente ao potencial das TIC para mediar a comunicagdo interpessoal entre o professor e
os estudantes e entre estudantes, que se encontram separados fisicamente. Neste sentido, os
LMS como plataformas de suporte a esta modalidade de ensino ou como complemento ao
ensino presencial, verificando-se o seu uso em cerca de 90% das universidades com ensino
presencial dos Estados Unidos da America e Inglaterra (Lonn & Teasley, 2009 citados por
Batista & Pedro, 2016). Esta tendéncia, de acordo com Dias, (2014) citado por Batista e
Pedro (2016, p. 1832), “¢, também, registada em Portugal, com parte significativa das IES a
recorrerem, atualmente, a estes sistemas”, e as avaliagcdes das praticas no dominio do e-
learning, revelam que embora seja crescente o nimero de praticas de formacdo a distincia,
estas ndo sdo oferecidas de forma sistematica, surgindo maioritariamente como apoio €
complemento ao ensino presencial e num regime blended learning (b-Learning) ou ensino

hibrido (Batista & Pedro, 2016).

Algumas universidades, como € o caso da Universidade de Coimbra, apresentam
uma tradi¢cdo na investigacdo e no uso das tecnologias para fins educativos desde os anos 80.
Para acompanhar a inovacdo e a modernidade, realidades de um mundo que muda a uma
velocidade vertiginosa, hoje quase todas IES portuguesas tem estado a implementar cursos
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a distancia, como ¢ caso do Projeto de Ensino a Distincia da Universidade de Coimbra
(UC_D), que visa a concecdo, implementagao, realizacdo e avaliacdo de cursos a distancia
(Nolan & Santos, 2016). Em parte, esta situagdo ¢ vivida pela maioria das IES que sentiram-
se obrigadas a alargar os seus espacos de aprendizagem formais e ndo formais, virtuais,
digitais, nos quais tem ainda dificuldades de a¢do, e mais ainda de interligacdo com a sua

missdo tradicional (Monteiro & Pedro, 2016).

Na Universidade de Lisboa, atua desde 2010, o e-learning Lab (eLab) como
unidade de apoio a docentes e investigadores desta universidade na integracdo das
tecnologias digitais no ensino e investigacdo. Entre 2010 e 2013, o eLab teve como foco a
difusdo da utilizagao das plataformas online e o desenvolvimento de conteidos multimédia
no suporte e modernizacao do ensino presencial (Vicéncio, Fonte, Matos, & Pedro, 2016).
Nesta universidade para uso do LMS institucional foi privilegiada plataforma Moodle, tendo
sido favorecida “a funcionalidade “Li¢ao”, uma vez que permite o encadeamento sequencial
entre conteudos e atividades e disponibiliza uma barra de progresso, permitindo situar

facilmente o aluno no percurso constitutivo de cada modulo” (Vicéncio et al., 2016, p. 2165).

Assiste-se em Portugal a uma tendéncia que vai para além da adocdo de
tecnologia em sala de aula, mais estudada e debatida. E mais visivel o lento avanco para as
areas de suporte a decisdo, sendo que a gestdo da sala de aula pode acolher o apoio do
Learning Analytics e a gestdo departamental e escolar o Academic Analytics (Ferreira &

Andrade, 2012 citados por Bidarra & Andrade, 2017).

Na realidade portuguesa, tem se destacado nos ultimos anos a Khan Academy
que “tornou-se numa das mais relevantes organizacdes na producao de contetidos digitais
para alunos, sendo atualmente o maior site para aprender matematica” (Colaco, 2016). A
utiliza¢do da plataforma da Khan Academy nas escolas portuguesas, bem como a medigao
do impacto dessa utilizacdo, torno-se uma prioridade para o desenvolvimento e
reconhecimento da Khan Academy em Portugal. Entretanto, conta ja com 1.267 videos em
portugués de Portugal e mais de 1 milhdo de visualizagdes, e, entre 2016 ¢ 2017 continuou
a crescer, aumentando o nimero de videos disponiveis e disponibilizando a plataforma de

videos e exercicios com todas as suas funcionalidades (Colago, 2016).

A literatura, nos indica, que ter os recursos disponiveis ndo € o suficiente, ja que

a sua frequente utilizacdo depende de outros fatores, pois, depois de terem sido
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implementadas medidas para aumentar a ubiquidade de todo o tipo de recursos tecnoldgicos
nas escolas portuguesas, um estudo levado a cabo por Ramos et al. (2010) indica que existe
falta de conhecimento, pela comunidade educativa em geral, sobre os contetidos ¢ Recursos
Educativos Digitais (RED) atualmente disponiveis, € um outro estudo dirigido por Costa
(2008), enfatiza a relevancia do papel do professor e das suas representagdes e praticas na
adocdo das TIC em contexto de sala de aula (Castro, Andrade, & Lagarto, 2012). O uso de
tecnologias no contexto educativo portugués, “a semelhanca de experiéncias e decisdes
internacionais, também o processo de ensinar e aprender ocorre agora em ambientes

tecnologicamente enriquecidos” (Castro et al., 2012, p. 275).

A tematica dos RED e dos repositorios electronicos institucionais assume-se
como uma tendéncia emergente na Educacdo em Portugal, em parte, devido a grande
variedade de conteudo aberto, proveniente de diferentes fontes que tem originado a concecao
e o desenvolvimento de repositdrios, nos quais se sistematizam os RED (Castro, Ferreira, &
Andrade, 2011). Ainda para estes autores, deste modo, ¢ facilitada a sua disponibilizagdo e
disseminagdo pela comunidade educativa, simplificando-se a actividade dos professores

perante a existéncia de um amplo conjunto de recursos relevantes a sua disposicao.

Dessa forma, se 0 movimento existe, se ha, inclusivamente empenho a nivel
institucional € porque dai resultam mais-valias, embora a tematica dos RED e dos
repositorios se encontre entre os temas educacionais contemporaneamente em debate, a ideia
da criacdo de recursos digitais de aprendizagem, com o propdsito de reutilizacdo, tem estado
na agenda da educagdo em Portugal (Castro et al., 2011). Assim, € visivel que “a semelhanca
de experiéncias e decisdes internacionais, também em Portugal o processo de ensinar e
aprender ocorre agora em ambientes tecnologicamente enriquecidos.” (Castro et al., 2012,

p. 275)
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3 Ensinar e aprender com tecnologia

A relacao tecnologia/ensino-aprendizagem nao ¢ nova (Andersen, 2013, p. 177),
mas a tecnologia digital trouxe mudangas na forma como se ensina e aprende, principalmente
pelo facto de o raciocinio ter deixado de ser sequencial para ser paralelo, estando mais
adaptado a estrutura em rede da Internet, onde os utilizadores habituais destas plataformas
digitais retétm mais informagdo quando consultam edi¢des online, com a sua estrutura

hipertextual e interativa (Dias, 2014).

Existem hoje diversas solucdes tecnologicas para suportar os processos de
ensino e aprendizagem, a saber: DVD e CD-ROM multimédia, software educativo, sites web
educativos, bibliotecas e museus online, ferramentas de interacao sincrona e assincrona para
esclarecer diividas e fomentar debates online, tecnologias web 2.0 (blogs, wikis, féruns, redes
sociais, ferramentas de partilha de contetidos multimédia como o Youtube ou o Flckr e
ferramentas colaborativas como Google, Docs, entre outras) e plataformas eletronicas para

suportar modalidades de educacdo a distancia (Moreira & Monteiro, 2012).

Antes de ensinar a aprender com as tecnologias, urge que o professor aprenda a
ensinar com essas tecnologias, para que elas promovam as mudancas esperadas no ensino e
nao sejam usadas como simples maquinas para ensinar ou aprender, mas como ferramentas

pedagdgicas que criem um ambiente interativo ao aluno (Ruivo & Carrega, 2013).

Esta realidade demanda novas abordagens pedagogicas centradas no
desenvolvimento de competéncias fundamentais para fazer face as constantes
transformagdes do século XXI, sendo que as pedagogias subjacentes a aprendizagem deste
século precisam satisfazer os requisitos da sociedade do conhecimento em rede e dos alunos
atuais, com dinamicas digitais, mediadas pelas novas tecnologias, promovendo contextos de

aprendizagem ricos em atividade e interacdo (Patricio & Mesquita, 2017).

Portanto, “as velozes transformacdes tecnoldgicas da atualidade impdem novos
ritmos e dimensdes a tarefa de ensinar e aprender” (Kenski, 2003, p. 24), e “o que se afigura
obvio ¢ que os professores terdo de adaptar os seus métodos de ensino aos alunos de hoje”
(Castro et al., 2012, p. 291). A realidade atual demosntra que essa adaptagdo estd a ocorrer,

apesar de ser um processo que necessita de tempo, mas
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“Os desafios da sociedade atual convocam os professores para o
desempenho de novos e diferentes papéis, perante exigéncias profissionais
cada vez mais complexas. Os esfor¢os financeiros realizados para a
expansdo do acesso a tecnologia digital ¢ a demanda dos alunos que esperam
que a tecnologia integre a sua educacdo escolar, fazem com que aos
professores ndao baste serem competentes na matéria curricular, esperando-
se deles também competéncias digitais.” (Castro, Andrade, & Lagarto, 2013,
p- 301)

O uso das tecnologias, tem sido feito no sentido de aumentar a motivacao do
aluno por meio de atividades que, usando ferramentas digitais, permitem ao estudante rever
e trabalhar o contetido tedrico que deve servir de apoio para a aprendizagem (Tarouco et al.,
2014). As tecnologias colocam-nos num permanente estado de aprendizagem e de adaptagao
ao novo (Kenski, 2003), proporcionando novas formas de aprender que urgem novas formas
de tratamento para o ensino (Andersen, 2013). Estas mudangas levam professores e alunos
a envolver-se na sele¢do de alternativas, na busca por maior congruéncia ¢ na mudanca

organizacional e sustentavel (Carvalho & Ivanoft, 2010).

Em muitos casos, os alunos se sentem mais motivados em aula quando o
professor utiliza estratégias de ensino inovadoras utilizando recursos tecnoldgicos. O uso
das tecnologiais no ensino e aprendizagem encontra elevadas possibilidades, especialmente
tendo em consideragdo o uso de dispositivos mdveis (Tarouco et al., 2014). Assim, ¢
necessario que os professores encontrem meios para trabalhar com os jovens, “utilizando os
recursos que a tecnologia atual disponibiliza com o intuito de motivar os alunos para o
aprender num mundo permeado pela tecnologia que deve servir como um apoio € nao como

elemento dispersivo” (Tarouco et al., 2014, p. 446).

As tecnologias revolucionaram os conceitos de tempo e espaco, provacando
profundas alteragdes na forma como as pessoas podem colaborar, integrar comunidades,
explorar recursos, trocar ideias e, especialmente, aprender. Esta vaga tem inevitaveis
reflexos nas novas formas de aprendizagem, especialmente no CLE no desenho de atividades
e na criacdo de recursos com potencial para serem usados em contexto de sala de aula
(Ferreira, Castro, & Andrade, 2011). As formas de ensinar e aprender com a tecnologia, t€ém
feito com que a sala de aula perca “a sua centralidade histérica, em favor de novos poélos
aglutinadores como o PLE e o Social Learning Network (SLN), associados, por norma, a

espagos fora da sala de aula —a CLE” (Ferreira et al., 2011, p. 294).
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Apesar da Internet, criar um amplo espaco de possibilidades para facilitar e
incentivar a aprendizagem dos alunos, mais adequadas a realidade atual (Andersen, 2013),
para se ensinar e aprender com tecnologias sdo necessarias praticas especificas como:
utilizagdo de bases de dados e informacdes; comunicacdo ¢ interagdo; e construcao de
conteudo (Carvalho & Ivanoff, 2010). Nessa mesma perspectiva, € necessario mudar a forma
como o trabalho pedagdgico, conhecimentos e habilidades relevantes, por forma a favorecer
o ensino ¢ a aprendizagem (Andersen, 2013), pois “compartilhar conhecimentos, estratégias
e ferramentas de ensino significa levar em conta os diferentes contextos para ensinar e

aprender, incluindo culturas, valores e linguagens” (Carvalho & Ivanoff, 2010, p. 115).

O atual mundo digital necessita de um tempo de aprendizagem, maior ou menor
de acordo com as carateristicas individuais (Lagarto & Marques, 2015, p. 17), e o ensino e
aprendizagem tem no seu centro, um novo tipo de alunos, os alunos da Net Generation
(Ferreira et al., 2011). Ainda para este autor, ensinar ¢ aprender com tecnologia implica lidar
com um tipo de aluno que aprende de maneira diferente, constroi conhecimento de modo
mais flexivel e j4 ndo desempenha o papel de consumidor passivo da informagdo, ¢ um
construtor activo do seu processo de aprendizagem. Portanto, “os media sociais
disponibilizados pela web 2.0 suportam esta nova filosofia de aprendizagem, baseada na

constru¢do de comunidades, na participacao e na partilha”. (Ferreira et al., 2011, p. 299).

A tecnologia permitiu educagdo a distancia ganhar novas formas: um modelo
cem porcento a distdncia e outro hibrido ou misto. Os dois modelos pressupdem o estudante
como centro do processo, em e-learning ou b-learning como estratégia de aprendizagem
(Marinheiro & Ramos, 2017). Apesar do avango de sistemas de ensino online a distancia e
de b-learning, o ensino presencial continua a ser amplamente dominante, sendo que a
organiza¢ao das atividades continua a ter as aulas presenciais como pratica nuclear. Daqui
decorre a importancia de se desenhar atividades e de criar recursos que estejam alinhados
com este novo paradigma e que promovam a exploracdo das potencialidades das novas

formas de aprendizagem que dominam na CLE (Ferreira et al., 2011).

As modalidade de e-learning ou b-learning, tem enfrentado resisténcia de
muitos professores que suspeitam que esta impde uma experiéncia de aprendizagem
empobrecida e pouco fidvel e solitdria, sustentada apenas na distribuicdo de contetdos
através dos LMS, oferecendo pouca diversidade e flexibilidade em termos de estratégias de
ensino-aprendizagem (Moreira & Monteiro, 2012).
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As tecnologias ndo sdo efetivamente razao para concluir que se ensina mais e
melhor ou que usando-as hd uma efetiva melhoria do desempenho escolar dos alunos.
Entretanto, quando os professores acreditam que os alunos aprendem mais e melhor com
TIC, as aprendizagens sdao potenciadas, porque as crengas, os saberes € competéncias dos
atores jogam aqui um papel decisivo (Lagarto & Marques, 2015). Entretanto, a realidade
evidencia que “ensinar e aprender com tecnologia sera um dia como hoje € ensinar e aprender

com papel: simples, normal, 1til, facil ou prazeroso” (Castro, 2014, p. 285).

A tecnologia esta tao ligada a vida quotidiana das salas de aula e das escolas, de
tal forma que os principais efeitos cognitivos refletem-se na forma com aprendemos (Castro,
2014; Dias, 2014). Assim, a emergéncia de um pensamento hipertextual, no qual a narrativa
¢ substituida pela base de dados, ou seja, em vez de apreendermos e interpretarmos a
informacdo sequencial e continua, fazemo-la de forma fragmentada e aleatdria, o que

permite que seja cada um a construir sua propria narrativa (Dias, 2014).

A teoria construtivista, defende a mediagdo entre o sujeito e o objeto do
conhecimento a ser contruido (Andersen, 2013), apesar de “que o proceeso de ensinar e
aprender ndo se limita a sala de aula. Em qualquer ambiente e contexto, esse processo pode

ser explorado” (Carvalho & Ivanoff, 2010, p. 117).

Teorias que se debrucavam sobre o behaviorismo, cognitivismo e
construtivismo, entre outros, fizeram surgir tendéncias pedagogicas que contribuiram para
os elementos dessas teorias que passaram a compor as formas de uso da tecnologia hoje na
educagdo (Barros, 2013; Ruivo & Carrega, 2013). Desta forma, dentre novos espacos de
aprendizagem destacam-se as tecnologias e suas ferramentas, que possibilitam estratégias,
metodologias, recursos e conteudos diferentes para o trabalho educativo (Barros, 2013).

Ainda de acordo com este autor

“o0 ensino e a aprendizagem envolvem o uso e o desenvolvimento de todos
os poderes, capacidades, potencialidades do homem, tanto fisicas quanto
mentais e afetivas. O ensino € uma agéo deliberada e organizada. Ensinar ¢é
a atividade pela qual o professor, utilizando métodos adequados, orienta a
aprendizagem dos launos. A aprendizagem caracteriza-se por ser um
processo dindmico, no qual aquele que aprende estd em constante atividade.
Além de ser um processo de maturagdo, a aprendizagem resulta de atividade
anterior, isto €, da experiéncia individual.” (Barros, 2013, p. 10)
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Nao se pode esperar que os alunos do século XXI se adaptem a métodos

ultrapassados de aprendizagem, na era que exige uma nova inteligéncia (whole new mind),

e assenta no desenvolvimento dos dois tipos de competéncias e na articulagdo, ou seja, na

sua utilizagao de ambos os hemisférios do cérebro (Andersen, 2013). O facto dos métodos

estarem ultrapassados na era concetual ndo significa que apenas as competéncias associadas

ao hemisfério direito do cérebro (como por e(xemplo a criatividade ou a emogao) passem a

ser relevantes na era concetual, em detrimento das associadas ao hemisfério esquerdo do

cérebro (como o raciocinio logico e matematico) (Dias, 2014).

As caracteristicas das TIC, “nao se referem somente ao uso de tecnologias —

como computadores e as demais que compdem seu contexto — mas reportam-se a

modificacdo na forma de pensar e agir no contexto social, influenciadas e subsiadas pela

cultura virtual” (Barros, 2013, p. 19). Desta forma, a aprendizagem vai além das salas de

aulas, pois as particularidades tecnologicas e organizacionais passaram a definir o conjunto

de conhecimentos ¢ competéncias exigidas em ambientes de aprendizagem colaborativa,

através dos chats, foruns de debates e e-mails abrem canais para o companheirismo e

confianga entre os alunos e entre estes e o professor (Silva & Neves, 2003).
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O ensino e a aprendizagem, passam a requerer novos paradigmas, que devem
sustentar-se no principio da comunicagio entre educador e educando. E preciso enfatizar um
trabalho pedagdgico preocupado mais com a criatividade e conexao do que com o simples
contato, para a cumulacao de conhecimentos (Barros, 2013). Sanz (2003) citado por Barros
(2013, p. 116), afirma que “quanto a ideia de aprender em um contexto tecnoldgico entende
que ¢ necessario realizar uma distingdo entre aprender sobre tecnologia, aprender da

tecnologia e aprender com tecnologia.”

Como, dito anteriormente, os ambientes de aprendizagem presencial e/ou virtual
sao marcados pela confluéncia de fatores de cariz técnico, cultural e pedagdgico (Moreira &
Monteiro, 2012). Desta forma, os ambientes de aprendizagem abertos e flexiveis sdo
formados por trés elementos: o ambiente de aprendizagem, a tecnologia e a cultura. O
primeiro, apoia os individuos como membros da comunidade onde os processos de ensino ¢
aprendizagem ocorrem. O segundo, ¢ usado para implementar o curso escolhido, tendo em
conta as exigencias de um processo de ensino e aprendizagem contrutivista e as necessidades
da comunidade de aprendizagem. O terceiro, e Ultimo, incentiva e apoia a colaboragdo
produtiva numa comunidade de aprendizagem que muitas vezes se estende por diversas

culturas (Moreira & Monteiro, 2012).

Portanto, aprender com as tecnologias ¢ utiliza-la para a construgao do
conhecimento, ndo como mera ferramenta (Barros, 2013), num ambiente em que se espera
que os processos de ensino e de aprendizagem sejam igualmente ricos e diversificados e ndo
se limitem a usar as tecnologias por tudo e por nada (Almeida et al., 2013). Dessa maneira,
podemos afirmar que alunos e professores dispdem de instrumentos que nao condicionam a
aprendizagem, estdo diantes de ferramentas e recursos adequados as metodologias e
estratégias pedagdgicas inerentes aos processos de ensino e aprendizagem. Assim, nativos
digitais e imigrantes digitais estdo imersos numa realidade, onde a sabedoria digital (digital
wisdom) comeca a fazer toda a diferenga no ensino e aprendizagem com tecnologia (Moreira

& Monteiro, 2012).
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3.1 Teorias de aprendizagem

As teorias da aprendizagem estdo implicitas na visdo de mundo, de sociedade e
de homem, e procuram explicar os instrumentos que possibilitam a cada espécie,
nomeadamente a humana, aprender a adaptar-se ao meio e a transforma-lo de modo a
sobreviver e viver com cada vez mais qualidade (Miranda, 2009 citado por Machado &
Farias, 2012). Apesar de os principais pensadores das teorias de aprendizagem, terem vivido
em ¢épocas diferentes, tanto em tempo como em ideias e fases da histéricas, e alguns deles

mencionaram a técnica € os meios audiovisuais como recursos educativos (Barros, 2013).

As transformacdes advindas da utilizagdo das tecnologias no contexto educativo,
implicaram mudangas que incidem nas praticas pedagogicas e no ensino-aprendizagem, e
que podem ser explicadas através dos pressupostos tedricos da aprendizagem: behaviorismo,
cognitivismo e construtivismo (Machado & Farias, 2012). Assim, para estes autores, em face
dos contextos emergentes na era digital, a aprendizagem ¢ de facto, comprometida, ¢ as
teorias da aprendizagem acabam sendo divididas em “pré-tecnologicas” e abordagens das

aprendizagens colaborativas (Machado & Farias, 2012).

As as trés grandes teorias da aprendizagem: behaviorismo, cognitivismo e
construtivismo, sao tratados por Machado e Farias (2012) como “pré-tecnoldgicas”, por
terem sido desenvolvidas num periodo em que a aprendizagem ainda nao sofria, diretamente,
o impacto das tecnologias, principalmente, o da /nternet (Machado & Farias, 2012). Apesar
desta designagdo as diversas orientagdes tedricas procuram explicar a complexidade da

aprendizagem humana (Dias, 2014).

A aprendizagem, como processo de transmissdo foca o desenvolvimento das
competéncias e do conhecimento a ser adquirido pelo aluno acentuando uma abordagem
orientada pelos processos externos de organiza¢cdo do conhecimento sem ligacdo evidente
ao meio ou ao contexto de construcdo das aprendizagens (Dias, 2014). A “bidirecionalidade
comunicativa possivel nos ambientes digitais, a necessidade constante de atualizacdo e de
personalizacdo destes ambientes e a sua constante recriacao baseada na interagdo dos sujeitos
fazem com que se vislumbrem formas inovadoras de ensinar e aprender no Ensino Superior”

(Moreira & Monteiro, 2012, p. 31).

Pag. 122



Com as teorias do construtivismo e dos estilos de aprendizagem ¢ possivel
analisar as caracteristicas de extrema importancia para a aprendizagem humana, entre elas
questdes da genética, do comportamento, da mediagdo e do meio social (Barros, 2013).
Portanto, a teorias dos estilos de aprendizagem criaram condigdes para explicitagdo das
formas como aprendemos de acordo com as competéncias e habilidades pessoais e
independente do nivel de inteleigénca, identifica como se utilizam os recursos (mentais) para
aprender (Giroto, Poker, & Omote, 2012). Assim, “facilita uma diversidade de opgdes para

atender as individualidades nessa forma de aprender.” (p. 221)

A “aposta que o uso das TIC ¢ um grande potencializador dessas formas, além
de ampliar e atender as necessidades e especificidades de cada um” (Giroto et al., 2012, p.
221), nao foi fortemente explorada pelos grandes pensadores das principais correntes
teoricas de aprendizagem, pois, nenhum deles “poderia prever e entender o que os elementos
do contexto das tecnologias digitais modificariam o meio e as possibilidades, enquanto

forma e contetido, para a aprendizagem” (Barros, 2013, p. 39).

Para estabelecer relagdes entre a aprendizagem e seus novos contextos
tecnologicos € preciso ter como principio as afirmagdes das teorias de ensino e aprendizagem
e desenvolvimento humanos, que possibilitam construir reflexdes para o contexto do
trabalho educativo atual e as inovagdes do contexto tecnoldgico (Barros, 2013). Ao contrario
de algumas reflexdes, o uso das TIC, sdo mais inclusivas e ampliadoras de potencialidades
do que imaginamos, o segredo esta em utiliza-las de forma pedagogica e com estratégias
didaticas (Giroto et al., 2012). Afirmam os autores, “‘com base nesses principios, tanto da
teoria dos estilos de aprendizagem como o uso da mesma com as tecnologias, destacamos a
seguir elementos que potencializam a constru¢do de uma pratica pedagdgica inclusiva.” (p.

222)

O quadro de teorias existentes para era digital ¢ limitado. Entretanto, reconhece-
se a aprendizagem como um processo dinamico, ativo e colaborativo, em que os individuos
processam ativamente as informagdes. Como uma teoria de aprendizagem, o conetivismo,
revela-se contra o pano de fundo da infraestrutura de rede fisica para o desenvolvimento da
teoria da aprendizagem social, conce¢des de cogni¢do e de conhecimento distribuidos
Machado e Farias (2012, p. 415). Para este autor, estas abordagens sdo indispensaveis para

a constru¢do do pensamento no dominio e para as cenarizagdes da inovacdo e
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sustentabilidade

dos modelos de aprendizagem colaborativa que contribuem na

fundamentagdo para constru¢do de um quadro de competéncias.

Propriedades

BEHAVIORISAO

COGNITIVISMO

CONSTRUTIVISMO

COMECTIVISMO

Como ocorre a
aprendizagam?

Caixa preta -
enfoque no
conhecimento

Estruturada,
computacional.

Social, sentido
construido por cada
indiwiduo

Distribuido em
rede, social,
potencializada pela

conhecimentos
de queam sabe.

observdvel. tecnologia.
Fatores de Recomoensa, Experiéncias Empenhamento, Divarsidade da
influéncia punigdo e prévias, participacdo, social, | rede.
estimulo. ESQUEMES cultural
existentes.
Oual o papel da Inculcar de Codificac3o. Conkhecimento Padrdes
mamaoria? experiéncias armazenament prévioc remisturade | adaptativos,
repetidas. o, recuperagdo. | para o contexto representatives do
atual. estado atual,
existente em redes.
Como ocorme a Estimulo, Duplicagdo de Sociglizacdo. Conexido com nos.
transferéncia? respostas. constructos de

Tipo de
aprendizageam
melhor
explicados

Bazeada em
tarefas.

Raciocinio,
abjetivos
clarocs,
resglugdo de
problemas.

Social, vaga.

Complexa, ndcleo
muda rapidarmentea,
diversas formas de
confecimento..

Quadro 3 — Diferencas entre as teorias de aprendizagem (Machado & Farias, 2012, p. 415).

As teorias apresentadas no quadro, permitem-nos inferir que ainda existe um
conjunto limitado de teorias para a era digital. Entretanto, ¢ possivel reconhecer a
aprendizagem como um processo dindmico, ativo e colaborativo, em que os individuos
processam ativamente as informacOes. Estas abordagens sdo indispensaveis para a
construcao do pensamento no dominio e para as cenarizagdes da inovacao e sustentabilidade
dos modelos de aprendizagem colaborativa para sociedade digital (Machado & Farias,

2012).

Nos ultimos anos assistimos a uma indissociavel ligacao entre as tendéncias que
dominaram o panorama das tecnologias da aprendizagem, sobretudo o computador, e a
historia da psicologia da aprendizagem. Estas teorias permitem, manter os quadros tedricos
de referéncia para a evolugdo das tecnologias no ensino, por isso faremos uma abordagem a

esta trés teorias (Santos & Torres, 2017).
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As teorias de aprendizagem procuram legitimar a dindmica envolvida nos
processos de ensino e aprendizagem, partindo da aceitagdo da evolugao cognitiva do homem,
e tentam explicar a conexao entre o conhecimento pré-existente € o novo conhecimento. Para
estas teorias a aprendizagem nao ¢ apenas inteligéncia e constru¢ao de conhecimento, mas,
a identificacdo pessoal e a relagdo através da interacao entre as pessoas (Giroto et al., 2012;

Machado & Farias, 2012; Santos & Torres, 2017).

O estudo a aprendizagem humana, tem o fundamento psicologico, que a
aprendizagem ¢ uma caracteristica inerente a todos os seres que raciocinam. Entretanto, as
controvérsias entre os tedricos evidenciaram o surgimento de diversas teorias como formas
explicativas da aprendizagem, as quais podem ser agrupadas em trés abordagens: a
comportamentalista, a cognitivista e a humanista (Santos, 2013). Desta maneira, ainda para
este autor, as teorias da aprendizagem sdo de fundamental importancia para as discussoes e
acoes pedagodgicas que envolvem o ensino/aprendizagem nas escolas. O conhecimento das
diversas abordagens que buscam serve de orientagdo para a pratica pedagogica e indica que

cada corrente representa um papel relevante na educacgao (Santos, 2013).

3.1.1 Teorias comportamentalistas (perspetiva comportamentalista)

O comportamentalismo, condicionismo ou teoria objetiva da aprendizagem, ou
ainda behaviorismo, foi a teoria com grande impacto nas primeiras geracdes de Ensino
Assistido por Computador (EAC) (Kenski, 2003; Machado & Farias, 2012). Esta teoria
centra-se nos comportamentos objetivamente observaveis, sendo cada aprendizagem

definida como uma mudanca de comportamento (Machado & Farias, 2012).

Enquanto abordagem que analisa o processo de aprendizagem, relegando em
segundo plano os aspetos internos que ocorrem na mente do agente social, centrando-se no
comportamento observavel, esta teoria caracteriza o comportamento como um objeto de
analise que apresenta carater observavel e mensurdvel, em funcdo da predominancia do

Positivismo (Santos, 2013).

Desse modo, o behaviorismo enfatizando o comportamento em sua relagdo com
o meio através de estimulo e resposta (Santos, 2013), podendo ser classificado em dois tipos:

o behaviorismo metodologico e o radical (Ostermann & Cavalcanti, 2001). Por um lado, o
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behaviorismo metodoldgico tem carater empirista e determinista. Sendo uma teoria muito
baseada em Estimulo-Resposta (E-R), nela hd uma indicagdo de que o comportamento
humano ¢ previsivel. Por outro lado, o behaviorismo radical, ndo pressupde que o ser
humano seja uma tabula rasa, desprovido de qualquer dote fisiologico e genético (Ostermann

& Cavalcanti, 2001).

Esta teoria, apoia-se no pressuposto de que a psicologia devia dedicar-se apenas
ao estudo do que era observavel em termos objetivos, ou seja, 0 comportamento, pois a
aprendizagem resultava da associagdo entre os estimulos do meio e respostas do organismo,
concluindo que o ato de aprender corresponderia a aquisi¢cao de novos padrdes de resposta
(Pinheiro, 2010). Desta forma, a abordagem behaviorista “¢ uma tentativa de compreender
o comportamento em termos das relagdes entre estimulos observaveis (acontecimentos no
meio ambiente) e respostas observaveis (agdes comportamentais) e respetivas consequéncias

e acontecimentos contingentes/consequentes.” (Tavares, 2007, p. 109)

Enquanto teoria da aprendizagem, o behaviorismo compreende a generaliza¢ao
enquanto capacidade de darmos respostas semelhantes a situacdes semelhantes, ¢ a
discriminacao que consiste na capacidade de percebemos diferengas entre estimulos, dando
respostas diferentes a cada um deles (Santos, 2013). Dessa forma, na aprendizagem escolar,
“ambos os conceitos sdo fundamentais, pois em algumas situagdes o educando precisa
generalizar, ou seja, transferir uma aprendizagem a diversas situagdes; ou discriminar, dar

uma resposta especifica a um determinado estimulo” (Santos, 2013, p. 100).

O computador por ser visto, naquela altura, como uma maquina de ensinar,
enquadrava-se facilmente nas teorias do ensino programado de Skinner e Holland (Pinheiro,
2010). Esta realidade, aliada as visdes de Thorndike e Skinner, percursores da primeira
tentativa de utilizagdo do computador na educacdo, influenciaram a corrente
comportamentalista, a defender a constru¢do de ambientes muito estruturados em que o
programa controla os caminhos por onde passa a aprendizagem, numa pormenorizada
andlise das tarefas (Miranda & Galvao Filho, 2012). No mesmo diapasdo Santos (2013)
defende que a teoria behaviorista teve grande aplicabilidade no ensino, consubstanciada pela
tendéncia tecnicista defendida pelos métodos de ensino programado, que permitiram o
controle e organizacao das situacdes de aprendizagem e da tecnologia de ensino (Santos,

2013).
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Na teoria behaviorista, o foco pedagodgico estd no professor que ¢ quem
determina o objetivo, o ritmo de ensino e as metas a alcancar (Machado & Farias, 2012). No
mesmo diapasdo, Dias acrescenta que a estratégia utilizada baseia-se, essencialmente, em “o
que” deve ser ensinado. O aluno ¢ passivo, mero recetor, € o conhecimento ¢ absoluto e
transmissivel, sendo a aprendizagem feita de forma individualizada funcionando como uma

resposta a fatores externos (Dias, 2010 citado por Machado & Farias, 2012).

Apesar do franco declinio das conceg¢des behavioristas, ainda podem ser
identificadas em praticas pedagogicas, livros didaticos, materiais de divulgacdo cientifica,
bem como em sites, aplicativos, simula¢des, hipermidias, tutoriais disponibilizados na
Internet (Ostermann & Cavalcanti, 2001). Pelo facto de muitas vezes, esses materiais
educacionais serem desenvolvidos pelas TIC, e serem demasiadamente behavioristas, ou
seja, usam tecnologias modernas com fundamentacdo ultrapassada “é comum que se

autoproclamem pedagogicamente modernos”. (p. 10)

Portanto, é preciso conhecer outras teorias que embasam implicita ou

explicitamente, mesmo tendo sido publicas antes da era digital.

3.1.2 As teorias cognitivistas

Na contramdo ao behaviorismo com foco no comportamento humano, o
cognitivismo analisa a mente, o ato de conhecer, isto ¢, como o homem desenvolve seu
conhecimento acerca do mundo, analisando assim os aspetos que intervém no processo
estimulo/resposta (Santos, 2013). Assim, o cognitivismo “preocupa-se com o processo de
compreensdo, transformacao, armazenamento e utilizagdo das informacgdes, envolvida no

plano da cognigdo.” (p. 100)

A abordagem cognitivista da enfase ao processo de cogni¢do, pelo qual a pessoa
atribui significados a realidade em que se encontra. A teoria tem como foco o processo de
compreensao, transformagdo, armazenamento e uso da informacao envolvido na cognicao e
procura regularidades nesse processo mental (Ostermann & Cavalcanti, 2001). Nessa

corrente, situam-se construtivistas com énfase na cogni¢do ou enfatizam o afetivo.

A cognigdo por ser um processo por meio do qual o mundo de significados tem
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origem, os significados sdo pontos de partida para a atribui¢do de outras significacdes que
possibilitam a origem da estrutura cognitiva sendo as primeiras equivaléncias utilizadas
como uma ponte para a aquisicao de novos significados, garantindo assim a aprendizagem

(Santos, 2013).

A aprendizagem, nesta teoria, ¢ percebida como um processo dinamico de
codificacdo, processamento e recodificagdo da informagdo, onde o individuo € visto como
um ser que interage com o meio € ¢ gragas a essa interagao que aprende (Machado & Farias,
2012). Para esta teoria “a aprendizagem ¢ centrada no aluno e enfatiza o papel deste na
construcao do conhecimento, nomeadamente através da imersdo e exploracao ativa dos
ambientes ou cendrios problema nos quais estd envolvido” (Dias, 2010 citado por Machado

& Farias, 2012, p. 412).

Esta teoria tem na criticidade, na criatividade, no didlogo, na autonomia e na
coletividade a base da aprendizagem (Santos & Torres, 2017). O foco pedagodgico estd na
manipula¢do do processo mental do aluno pelo professor, onde assume o papel de mediador,
orientador e coordenador (Machado & Farias, 2012). Portanto, “a aprendizagem ¢ centrada
no aluno e enfatiza o papel deste na constru¢ao do conhecimento, nomeadamente através da
imersdo e exploragdo ativa dos ambientes ou cenarios problema nos quais esta envolvido”

(Dias, 2014, p. 16)

Dessa maneira, a aprendizagem ¢ vista como um processo dindmico de
codificacdo, processamento e recodificagdo da informagdo, onde o individuo € visto como
um ser que interage com o meio € € gracas a essa interagdo que aprende (Dias, 2014). Assim,
a preocupacdao ¢ como ensinar o aluno, que deve ser ativo e observador, além de um
solucionador de problemas, apesar do conhecimento ainda continuar como absoluto e
transmissivel, e a aprendizagem ser a representacao simbolica da mente humana da realidade

exterior (Machado & Farias, 2012).

As criticas ao cognitivismo deram origem a outras teorias que viriam a ser
desenvolvidas como € o caso do construtivismo € o socio — construtivismo (Santos & Torres,
2017). As bases construtivistas permitiram Piaget conceber a sua teoria, segundo a qual a
mente ndo ¢ como uma tabua rasa, em que o conhecimento pode ser gravado ou espelhado.
A informacao, perce¢do ou experiéncia, observados pelo sujeito, sdo esquemas cognitivos

do proprio sujeito. Deste ponto de vista, a percecdo, informacdo e experiéncia sao
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assimilados (Almeida et al., 2013; Dias, 2014; Santos & Torres, 2017; Tavares et al., 2007).

\

A predominancia do cardter individual e cognitivista que se refere a
aprendizagem do aluno, atribui um peso tedrico significativo ao papel da interacao social,
vendo-a como necessaria ao processo de aprendizagem ndo meramente como auxiliar
(Ostermann & Cavalcanti, 2001). Dessa maneira, para os cognitivistas o individuo possui, a
priori, independentemente da intervengao de terceiros, um dispositivo mental de tratamento
e armazenamento da informag¢ao. Assim, os meios, 0os curriculos, os materiais € 0 ensino sao
adaptados aos estudantes e as suas capacidades fisicas e cognitivas e as suas necessidades

sociais e emocionais (Machado & Farias, 2012).

Os estudos teodricos desenvolvidos por Piaget e Vigotsky, ndo sdo propriamente
uma teoria da aprendizagem, mas serviram de pressuposto para tedricos do campo
educacional, que se apropriando desse referencial elaboraram e desenvolveram a teoria da
aprendizagem denominada de construtivismo. Com sua transposi¢do para o contexto das
praticas escolares, esta teoria, ja foi equivocadamente, concebida por alguns professoras

como método de ensino (Santos, 2013).

3.1.3 As teorias construtivistas

Esta teoria, parte da pressuposicdo que o sujeito aprende de acordo com suas
experiéncias e nesse processo o aluno assume um papel ativo. Sendo que a aprendizagem ¢
vista muitas vezes como algo espontaneo (Machado & Farias, 2012). No ambito desta teoria,
(13 r b r ~ . ~

o foco pedagbgico esta na fomentagdo e orientagdo do processo pelo professor, no qual

assume o papel de mediador e facilitador”. (p. 412)

A ldgica construtivista tem em conta a realidade e os atores concretos, que
participam nela (Bemhaja, 2012), e a importdncia dos processos de construgdo da
aprendizagem como um processo social de partilha e envolvimento numa comunidade, em
que a propria aprendizagem € também um meio para se tornar membro da comunidade,
partilhar as suas representacdes e contribuir igualmente para a inovacao na produgdo do

conhecimento (Dias, 2010 citado por Machado & Farias, 2012).
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Esta visdo teorica, assenta na ideia de que o conhecimento tem maior valor no
contexto de aprendizagem em rede, sendo necessario o rompimento de velhos paradigmas
reducionistas e revelam-se proposi¢oes de solu¢des educacionais inovadoras que respondam
a principios metodoldgicos de colaboracao (Santos & Torres, 2017). Desta forma, para os
cognitivistas a estratégia de ensino tem no aluno o copiloto da aprendizagem, além de agente
do processo de ensino-aprendizagem. Para esta teoria o conhecimento possui um caracter
relativo e falivel além de ser considerado os conhecimentos prévios do aluno; e a

aprendizagem se dé pela interagao do sujeito e o objeto (Machado & Farias, 2012).

A concecao reformista e atitude transformadora dos processos escolares que o
movimento construtivista assumiu, em seu tempo, fazem dele uma corrente pedagdgica
contemporanea, sendo provavelmente a sintese mais elaborada da pedagogia do século XX,
por constituir-se em uma aproximacao a escola nova ou ativa (Barros, 2013). Ainda para
esta concegdo os efeitos sociais da tecnologia resultam do modo como seus utilizadores
escolhem adota-la e utiliza-la, enfatizando assim, a agéncia humana e a cultura em vez das

caracteristicas tecnoldgicas e dos seus efeitos cognitivos (Dias, 2014).

As teorias cognitivistas assumem que a aprendizagem ¢ gerada a partir da
experiéncia. Ao mesmo tempo que a crianca se desenvolve fisicamente também o
desenvolvimento cognitivo progride (Santos & Torres, 2017). Desta maneira, na perspetiva
construtivista o conhecimento € algo pessoal e o significado ¢ construido pelo aluno através
da experiéncia (Arends, 2008), pelo facto de que o desenvolvimento se da pela internalizagao
das atividades socialmente enraizadas e historicamente construidas, pressupondo uma
natureza social especifica na medida em que todas as funcdes intelectuais superiores

originam-se das relagdes entre individuos (Ostermann & Cavalcanti, 2001).

Assim, para que um ambiente de ensino seja construtivista ¢ fundamental que o
professor conceba o conhecimento sob a dtica levantada por Piaget, ou seja, que todo e
qualquer desenvolvimento cognitivo so sera efetivo se for baseado em uma interagao muito
forte entre o sujeito e o objeto (Barros, 2013). A aprendizagem ¢ vista como uma atividade
social e cultural em que os proprios alunos constroem os significados e sdo influenciados
pela interacdo entre o conhecimento previamente adquirido e as novas experiéncias de

aprendizagem (Arends, 2008).
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A construcdo do conhecimento esta relacionada com a qualidade da interacdo
enfatizada por Piaget, que, por sua vez, depende da mediagao de outras pessoas e do proprio
conhecimento do aprendiz. A interagdo efetiva acontece quando o agente de aprendizagem
atua na zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (Almeida et al., 2013). Desta forma,
o construtivismo, “representa a ideia de que, a rigor, nada estd pronto e/ou acabado, e que,
especificamente, o conhecimento ndo ¢ dado, em nenhuma instancia, como algo terminado”

(Becker, 1994 citado por Barros, 2013, p. 43).

Vygotsky tem suas ideias incorporada ao construtivismo interacionista

conjuntamente com Piaget, e, eles acreditam que

“todo produto mental, principalmente o conhecimento, ¢ inerente a uma
autoconstrugdo do proprio sujeito o qual adquire dados oferecidos pelos
outros ou pelos fendmenos do meio natural e social, e ainda pela sua propria
experiéncia de relagdo com o meio, o qual reorganiza e reelabora segundo
sua capacidade, suas motivacdes ¢ interesses ¢ adicionando informacao de
sua propria experiéncia para construir determinado conhecimento (ou
habilidade ou afeto ou valorizagao, etc.).” (Dias, 2014, p. 69)

As salas de aulas contrutivistas devem proporcionar um ambiente no qual os
estudantes possam confrontar-se com problemas cheios de significado, vinculados ao
contexto real. E na resolucgio destes problemas que os estudantes sio encorajados a explorar
possibilidades, inventar solugdes alternativas, colaborar com outros estudantes ou
especialistas externos, tentar novas ideias e hipoteses, revisar seus pensamentos e,
finalmente, apresentar a melhor solu¢dao que eles puderam encontrar (Moretto, 2004 citado
por Barros, 2013). Assim, no caso de estar interagindo com as TIC, se o aprendiz ndo
conseguir entender a fungdo de algumas das caracteristicas dessas tecnologias elas ndo fardo

parte dos atributos assimilaveis (Almeida et al., 2013).

A sofistificagdo das tecnologias facilitam o processo de acomodagdo as
necessidades e aos conhecimentos dos parendizes, permitindo que certos atributos das TIC
sejam mais facilmente processados e convertidos em conhecimento (Almeida et al., 2013).
Assim, as tecnologias inseridas no contexto contrutivista tendem a potencializar as
caracteristicas desses ambiente, como a interagcdo do individuo com o meio fisico e social e

com o mundo das relagdes sociais (Barros, 2013).

Esta teoria, parte do pressuposto que o sujeito aprende de acordo com suas

experiéncias € nesse processo o aluno assume um papel ativo. Sendo que a aprendizagem ¢
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vista muitas vezes como algo espontdneo e também um meio para se tornar membro da
comunidade, partilhar as suas representacdes e contribuir igualmente para a inova¢ao na
producao do conhecimento (Dias, 2014). Assim, tendo como foco o ser que aprende esta
abordagem distancia-se das duas anteriores, ja que, o behaviorismo enfatiza os estimulos
como sendo fundamentais a aprendizagem, e a cognitivista valoriza a cognicao — responsavel

pela formacao das ideias que sdo exteriorizadas pelo educando (Santos, 2013).

3.2 Integracio das TIC na escola

O potencial das TIC em apoiar e facilitar processos capazes de gerar inovagdes
organizacionais, depende do contexto sociocultural da organizacdo (Moreira & Queiroz,
2007). Entretanto, estas novas tecnologias sdo também um contexto ¢ ndo apenas um
instrumento (Martins, 2006), elas sao um mundo (Ilharco, 2004). Desta maneira, a sua
integracdo orientada aos processos organizacionais ¢ fundamental para a real adequacdo da
solugdo a organizagdo, o que nao se revela facil ou evidente, visto que elas precisam estar

alinhadas aos objetivos da organizagdo (Ilharco, 2004; Martins, 2006).

No inicio do seculo XXI, destacou-se o uso generalizado dos PC em tarefas de
aprendizagem, com a prolifera¢do, um pouco por todo mundo, de laboratdrios de informéatica
onde alunos e professores se deslocariam para as atividades. Entretanto, os fablets e os
laptops aumentaram as experiéncias com as TIC em sala de aula, trouxeram uma nova
abordagem ja que agora poderiamos nao deslocar os alunos, mas deslocar os PC’s dada a
portabilidade dos equipamentos (Lagarto & Marques, 2015). Nesse cendrio tecnologico, a
emergente dindmica cognitiva e comunicacional impde uma sala de aula presencial e online
capaz acolher essa tendéncia e com ela promover praticas docente e de aprendizagem

colaborativas (Barros, Neves, Seabra, Moreira, & Henriques, 2011).

O processo de integragdo das TICs na escola ¢é irreversivel, sendo preciso
motivar e dinamizar toda comunidade educativa para recebe-las, cabendo aos professores
chamar a ateng¢do para o seu potencial como instrumentos de educagdo (Gonzaga Jr, 2009).
Entretanto, o professor precisa desempenhar este papel, porque apesar dos alunos serem
nativos digitais de nascenca, ainda precisam ter a adequada digital wisdom, como ja

referimos, que lhes permita extrair o que de bom ha nas TIC. Aos docentes € preciso alguma
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formacao para conduzirem a aula e as aprendizagens dos alunos com estes novos utensilios

(Lagarto & Marques, 2015).

As potencialidades educativas das TIC tem sido amplamente divulgadas, no
entanto, o seu processo de integracao nao ¢ simples (Piedade & Pedro, 2014), existem fatores
e dimensdes extra-escolares e intraescolares que sdo necessarios considerar (Andersen,
2013). Desta forma, o uso das TIC em sala de aula pode ser favorecido ou obstruido por:
cultura da escola, apoio das liderangas, competéncias tecnoldgicas dos professores, atitudes
e crengas dos professores, metodologia utilizada na sala de aula, formagao inicial, formagao
continua, tempo para exploragdo das tecnologias, acessibilidade e apoio técnico (Patrdo &

Sampaio, 2016).

Nesses obstaculos a integra¢do das TIC, a falta de formagao de professores ¢
apontada como um dos principais fatores inibidores (Piedade & Pedro, 2014). Entretanto, a
tendéncia de integragdo das TIC nas escolas, cada vez mais crescente, justifica-se pelo
contributo que estas tecnologias podem trazer para o desenvolvimento de didaticas e
pedagogias inovadoras, as quais, poderdo contribuir para eventuais melhorias na qualidade

e eficacia dos processos de ensino-aprendizagem (Carvalho, 2015).

As tecnologias emergentes apresentam uma grande relevancia para o ensino e
aprendizagem o que impulsiona uma elevada aceitagdo nas escolas (Carvalho, 2015), quando
na pratica o processo de integragao efetiva das TIC nas escolas requer a conjugagao favoravel
de todos fatores que envolvem a escola, os professores, os lideres escolares, os alunos, os

encarregados de educagdo e os decisores politicos (Piedade & Pedro, 2014).

De acordo com Andersen (2013), € notavel a preocupacao de alguns professores
e gestores em cada vez mais possibilitar o acesso a tais tecnologias, tal como introduzi-lo no
contexto escolar como facilitadoras na pratica de ensino. Concomitantemente Pedro (2017)
afirma que “also, schools’ principals, teachers and students are requesting for more flexible,
reconfigurable and modern classrooms’ layouts, where technology and active pedagogical

practices can be incorporated into an easier way” (Pedro, 2017, p. 51).

A crescente necessidade de integrar as TIC cresceu em paralelo as mudancgas das
novas tecnologias que permitem atingir essa integracdo (Martins, 2006), o que levantou a

preocupacao em introduzir os novos meios tecnologicos na escola e na sala de aula (Ruivo
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& Carrega, 2013). Portanto, a ideia de que basta ter tecnologia na escola para que as
aprendizagens se facam, ¢ ilusoria (Lagarto & Marques, 2015), pois “a tecnologia pode e
vale a pena ser implementada nos espagos escolares se os atores envolvidos estiverem

perfeitamente convencidos da sua real utilidade” (p. 22).

Neste sentido, ¢ importante ter em conta que tecnologia por si, ndo melhora a
aprendizagem, mas 0 modo como se usa, o tipo de atividades que acolhem e tornam possiveis

(Hughes & Daniels, 2014). De acordo com estes autores,

“a verdadeira tecnologia ¢ o professor. E ele quem cria as oportunidades de
aprender, quem conhece profundamente o que os alunos tém que aprender,
como fazer com que o aprendam e, claro, quem decide sobre os meios que
da melhor forma contribuem para isso. As TIC sdo meios privilegiados, mas
¢ o professor que as pensa, que as organiza, que as disponibiliza, que motiva
os alunos para a agao”. (Hughes & Daniels, 2014, p. 5)

As experiéncias de uso das TIC irrompeu pelas escolas, tendo sido acelerado
pela Internet, os sistemas de wireless, os tablets, e, fundamentalmente, as clouds, que
acabaram por dar um novo e diferente impulso a tudo o que existia (Lagarto & Marques,
2015). As TIC nas institui¢des de ensino, tornaram-se um instrumento fundamental para a
consolida¢ao dos processos, unindo ¢ fortalecendo a organizagdo orientada para processos e
com isso horizontalizando sua estrutura e, no caso das IES, por exemplo aproximando-se

mais dos estudantes (Tachizawa & Andrade, 2003).

O uso das TIC trouxe para a escola mudangas significativas na relagdo vertical
do poder professor-aluno e no poder baseado na discriminagdao do acesso aos saberes e nas
formas da sua aquisi¢do (Ruivo & Carrega, 2013). A possibilidade de aumentar a
comunicagdo entre atores, ndo aumenta necessariamente a eficacia da tecnologia nos
processos de aprendizagem. Assim, o uso das TIC, “se enquadrados por um processo bem
organizado de implementagdo, pode desempenhar um papel positivo na aprendizagem dos
alunos. A motivacdo, a possibilidade de comunicar mais rapidamente e mais vezes, a
aprendizagem informal, a ubiquidade, justificam esta assun¢ao” (Lagarto & Marques, 2015,

p. 29).

As tendéncias tecnologicas estdo a conduzir a mudanga educacional, sendo por
isso a integragdo das TIC nas escolas uma necessidade que podera aumentar as
oportunidades de aprendizagem e a garantir a reinvencao das escolas (Bidarra & Andrade,

2017), que ao fazerem isto estardo também a cumprir com as
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“21st century skills defined by the capacity to think flexibly and innovatively
(creativity), the aptitude to communicate with colleagues both face to face
and digitally (collaboration); capability in planning, self-management,
organization, time management, and critical thinking (executive functions),
and the knowledge of how to use electronic media and tools (digital literacy)
will become the core proficiencies for future success”. (Schrier, 2014, p.
160)

O desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas por parte dos professores
destaca-se como um dos principais aspetos a garantir, com vista a implementar uma real e
efetiva integracao educativa das tecnologias (Piedade & Pedro, 2014). As competéncias sao
fundamentais, porque permitem ao professor criar recursos de qualidade de modo a
concretizar o objetivo de ajudar os alunos a aprenderem e com evidéncia nos resultados
obtidos. Neste caso, a criar um PDF interativo pode ser um meio para essa aprendizagem
ativa e efetiva ou uma excelente oportunidade para ampliar os conhecimentos dos alunos

sobre um determinado tema (Carvalho, 2015).

Apesar de reconhecidas as mais-valias das TIC no ensino e de um grande esforgo
das institui¢des educativas, alguns professores estdo ainda longe de uma integragao regular
e natural das tecnologias na sua vida profissional (Patrdo & Sampaio, 2016). Dessa forma,
uma formagdo capaz de os motivar a estarem em sintonia com as TIC e suas implicagdes
cognitivas e comunicacionais na ensino presencial e online, serve de meio para prepara-los
a desenvolver costumes, habitos e aptidoes requeridas pelas sociedades na era digital em

rede global (Barros et al., 2011).

O professor, “precisarda de desenvolver uma inclusdo digital que o motive a
operar com as tecnologias digitais de informacdo e comunicagdo para formar e educar com
a cultura digital” (Barros et al., 2011, p. 3). Assim, para a integragao efetiva das TIC, espera-
se dos professores, no século XXI, o uso destas tecnologias para uma melhoria do ensino e
aprendizagem, aproveitando o especial interesse dos nativos digitais por elas, para a
constru¢dao de um ambiente de aprendizagem caracteristico deste tempo (Patrdo & Sampaio,

2016).

Nesse sentido, as pedagogias implicitas a aprendizagem do século XXI
necessitam satisfazer as dindmicas sociais digitais intensas e abertas ao mundo, mediadas
pelas novas tecnologias, promovendo contextos de aprendizagem ricos em atividade e
interacao (Patricio & Mesquita, 2017). Assim, as plataformas de aprendizagem online

oferecem uma alternativa moderna para a aprendizagem em sala de aula, proporcionando
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ndo apenas o acesso a conteudos digitais, mas na exploragdo total das experiéncias que o

meio oferece, uma aprendizagem vivenciada por competéncias (Bidarra & Andrade, 2017).

A percecdo de que nas TIC temos a emergéncia de algo precioso e muito
favoravel a sala de aula baseada na aprendizagem participativa e colaborativa (Barros et al.,
2011), aparece muitas vezes associada a uma ideia simplista e equivocada que a
disponibilidade de acesso as TIC em distintos espagos ¢ tempos € o dominio instrumental

dos seus recursos seja suficiente para propiciar um uso significativo (Costa et al., 2012).

Com as TIC crescem geragdes de utilizadores que tomam uma atitude autoral e
colaborativa diante dos contetidos abertos a sua interven¢do, diante das interfaces que
dependem do seu gesto instaurador para criar ¢ alimentar a sua experiéncia comunicacional.
Este espaco em hipertexto e abertas a multiplas conexdes entre contetidos e interagentes
geograficamente dispersos, em tempos sincrono e assincrono (Barros et al., 2011), trouxe a
ideia de que a introducdo das TIC por si mesma promoveria mudangas nas organizagdes
educativas e teve dois movimentos entre os otimistas e os céticos, mesmo sem aprofundar a

compreensdo dos limites e as potencialidades do uso das TIC nas escolas (Costa et al., 2012).

Portanto, existe um paradoxo entre as potencialidades das TIC de propiciar a
inovagdo e as praticas pedagogicas conservadoras (Costa et al., 2012). Entretanto, a
integragdo das TIC nas escolas s6 podera garantir a inclusao digital se a sua entrada for
antecedida de uma reflexao sobre os usos reais e necessarios para o exercicio da cidadania e
do conhecimento da realidade na qual se insere (Andersen, 2013) e assim contribuindo para
a construgdo de um ambiente de aprendizagem caracteristico deste tempo (Patrdo &

Sampaio, 2016).

A integracao efetiva das TIC na escola exige ao professor novas e diferenciadas
fungdes, enquadrada um coletivo de pares que partilham os saberes e se ligam em rede
(Ruivo & Carrega, 2013), como parte do que se convencionou chamar de inclusdo digital
(Andersen, 2013). A par destas mudancas, a integragdo das TIC pode trazer a escola, uma
diversidade de programas formativos que podem ser oferecidos com base na inovacao e forte

ligagdo a area tecnologica (Valente et al., 2007).

Na escola, a integracdo das TIC's “podem alargar a aprendizagem a espagos que

nao as salas de aula” (Patrao & Sampaio, 2016, p. 55), mas “as propostas pedagodgicas com
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recurso as tecnologias devem, como minimo, explorar as affordances dessas tecnologias, ou
seja, aquelas propriedades que constituem a sua mais-valia em face de um determinado
problema a resolver” (Almeida et al., 2013, p. 108). Relatando um exemplo de integracao
efetiva das TIC, Patrao e Sampaio (2016), afirmam que nos Estados Unidos as escolas que
utilizam largamente as TIC, incentivaram os professores e todos os funcionarios a usaram o
endereco de e-mail para comunicar entre colegas, cada turma teve uma pasta no servidor da
escola, que, por sua vez tem uma pasta de cada aluno, sendo um sistema de facil acesso para
alunos e professores e foram criadas paginas Web, com informagdes diversas e os pais

podiam consultar.

A nocao de usabilidade, como a capacidade de um produto ser usado por
usuarios especificos para atingir objetivos com eficécia, eficiéncia e satisfagdo, que deveria
guiar a integracdo das TIC na escola, tanto diz respeito ao design do software quanto no que
se refere ao potencial pedagdgico (Andersen, 2013). A “a usabilidade pedagogica esta
associada aos criterios e recomendacdes de usabilidade com finalidade de satisfazer as
necessidades dos alunos para a realizacao de tarefas propostas atraves de componentes da

interface do material de aprendizagem”. (p. 220)

Dessa maneira, ¢ preciso que o professor faga escolhas conscientes sobre o uso
das formas mais adequadas ao ensino, tirando partido do que de diferente as TIC permitem
fazer e que ndo seria possivel concretizar usando meios convencionais (Almeida et al., 2013;

Kenski, 2007). Tal se pode verificar no esquema que o autor apresenta,

As TIC como objeto de As TIC ao servigo das As TIC ao servico do
aprendizagem em separado aprendizagens curriculares desenvolvimento de
competéncias transversais

INTRODUCAO B INTEGRACAO  — TRANSFORMAGCAO

Foco nos saberes informaticos Nao implica mudanga nos Inclui apenas aprendizagens que
(computer literacy) objetivos definidos e nos ndo podem ser adquiridas sem
resultados esperados recurso as TIC

Figura 17 — Potencial tranformador das TIC na educacdo (Almeida et al., 2013, p. 61).

Na prética estas trés condi¢des ou etapas diferenciadas de um continuum cuja
consciencializa¢do, quer do ponto de vista individual, quer do ponto de vista institucional

(Almeida et al., 2013), perspetiva a integracao das TIC, ao ser assumida como possibilidade
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didatica, exige que, em termos metodologicos, tambem se oriente a pratica docente com base

em uma nova légica (Kenski, 2003).

Atualmente, as possibilidades da combinagdo dos varios das TIC fomentam o
surgimento de ambientes produzidos para buscar o melhor aproveitamento desta
convergencia tecnologica e um dos resultados desta busca ¢ o surgimento da sala de aula

interativa, considerando-se a interagdo possibilitada pelo uso das TICs (Gonzaga Jr, 2009).

3.2.1 User Generated Content (UGC)

O aparecimento de plataformas que favorecem a publicagcdo de contetdos ¢ a
socializacdo dos individuos, permitiu o surgimento de um novo tipo de consumidor de
informacao, agora também produtor (Leitdo, 2010). Assim, o advento da tecnologia web 2.0
“has enabled the efficient creation and distribution of UGC, resulting in vast changes in the
online media landscape. For instance, the proliferation of UGC has made a strong impact

on consumers” (Daugherty, Eastin, & Bright, 2013, p. 1).

A Internet Advertising Bureau (IAB), define o UGC, como “a qualquer material
criado e disponibilizado na Internet por um ndo profissional de midia” (IAB, 2008, citado
por Montardo, 2009, p. 2). Vickery e Wunsch-Vincent (2007) citados por Montardo (2009)
acrescentam que o conteudo criado pelo usuario pode ser definido como: “i) conteudo
disponibilizado na internet; ii) que reflete um certo esforgo criativo e, iii) que € criado fora

de préticas e de rotinas profissionais” (p. 2).

De acordo com a OCDE (2007) citada por Jorge (2013, p. 40) os UGC
“compreendem varias formas de media e de trabalho criativo (escrita, audio, imagem, ou
varios media combinados), criados através da Internet e das tecnologias dos utilizadores”.
Esta realidade foi fortemente influenciada pelas tecnologias da web 2.0 que também viriam

a facilitar a a interagdo ¢ autonomia dos alunos na criacao de conteudos (Teixeira, 2013).

A propagagao dos dispositivos moveis, como smartphones e tablets, que
oferecem ferramentas uteis para criar (Sa, 2015), faz com que possamos “gerar contetido de
forma espontanea sobre determinado assunto. Esse contetido pode ser fotos, videos ou

textos” (Wikipédia, 2016, s.p.). Assim, gragas a ubiquidade desta tecnologia, o UGC se tem
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vindo a disseminar, apesar do comportamento da maioria dos individuos na Web ser

orientado por outras motivagdes, nomeadamente a da comunicacao (Leitdo, 2010).

A omnipresenca e as capacidades, quase ilimitadas, de personalizacao, partilha
e feedback dos sites de UGC, fazem com que sejam cada vez mais visitados, apresentando
um rapido crescimento, a sua capacidade de sustentacdo e expansao (Teixeira, 2013).
Portanto, o uso destes contetidos pela comunidade, também obedece a “uma constante que
se traduz no consumo dos mesmos, poucos, conteidos por um grande nimero € numa
popularidade diminuta de muitos, o que, apesar disso, ndo deixa de constituir uma nova

possibilidade de atingir um numero diversificado de pequenos nichos” (Leitao, 2010, p. 1).

Neste sentido, Montardo (2009), afirma que a geracdo de contetido pelo
consumidor, no que se relaciona a produgdo, armazenamento e distribui¢cao de informagdes
e opinides sobre produtos/servigos e marcas na web, ¢ tornada possivel por multiplos fatores.
Entretanto, a multiformidade do UGC, expde diversos niveis de granularidade, “pode ser
original, derivado ou resultar de uma remistura, ¢ produzido individualmente ou de forma
cooperativa em plataformas que apelam a socializagdo, e nas quais poucos individuos sao
grandes produtores e a grande maioria contribuintes esporadicos” (Leitdo, 2010, p. 1). Este
autor acrescenta ainda “os problemas da originalidade, privacidade e qualidade sdo os que

mais recorrentemente ocorrem na discussao da outra face desta moeda.” (p. 1)

Na era de convergéncia e cultura participativa, as praticas de UGC sdo partes
relevantes da producdo de conteudos pelo publico ou pelos usuérios de midia (Sa, 2015).
Cada um de nds, sobretudo os nativos digitais, pode ser um canal de midia: um produtor
criador, compositor, montador, apresentador, remixador ou apenas um difusor dos seus
proprios conteudos (Terra, 2010). Assim, as criagdes sdo feitas a nivel de websites, blogs,
redes sociais como Twitter, Facebook, LinkedIn, Google+, Youtube, entre outras estdo a
contribuir para uma variagdo no envolvimento com os conteudos de midias, pela maneira
facil de produzir videos, fotos, entre outros tipos de textos, para que pessoas comuns € 0S
adeptos dos movimentos Do-it-yourself (Faca vocé mesmo) criem e distribuam conteudos

(S&, 2015).

Apesar das motivacdes bdsicas para a criagdo de conteudo serem as
possibilidades de fama, notoriedade, prestigio, de se expressar e se conectar com seus pares,

ao invés de recompensas materiais, como lucro e remuneracao (Montardo, 2009), os usuarios
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tornaram-se em produsers e prosumers (Terra, 2010). Os produsers também sdo chamados
de produsage, e referem-se aos usuarios de ambientes colaborativos que se comprometem
com conteudo intercambiavel tanto como consumidores quanto como produtores, ao passo
que prosumers diz respeito ao consumidor profissional em que o retorno de suas
necessidades, gostos e impressdes das organizagdes culminam no desenvolvimento de novos

produtos e servigos (Terra, 2010).

As dimensdes de consumidor e de usudrio final desaparecem frente a web
participativa, assim como as de produtores e de usudrios de conteudo. Desta maneira, fica
evidente a necessaria adaptagdo nas esferas de consumo e producado, face a nova forma de
produgdo de conteido (Montardo, 2009; Sa, 2015; Terra, 2010). Por um lado, os usuarios
tém mais poder para exigir e formar parte no processo de criacdo de conteudo, por outro
lado, isso produz uma enorme por¢ao de dados, através dos motores de busca, e pelo uso de

algoritmos ou, para serem utilizados nas analises de Big Data (dados massivos) (Sa, 2015).

Em fungdo desse dados massivos, gerada atualmente por utilizadores comuns, a
ritmo até diario, o UGC tornou-se num elemento a ter em conta por empresas € instituigdes
que tentam tirar partido da associacao que pode existir entre as suas marcas e estes contetidos
largamente partilhados, através de comunidades online, blogs e outras ferramentas sociais

online também designadas como social media (Oliveira, 2010).

Neste cenario, as trocas de impressdes e experiéncias nas diversas plataformas
online criam, por isso, o UGC que ¢ disponibilizado para toda a comunidade online e
possibilita o didlogo entre consumidores e consumidores e marcas (Bastos, 2016). Esta
realidade cria também “o fendmeno da comunica¢do entre consumidores, denominada de

boca-a-boca ou word-of-mouth” (Almeida, 2016, p. 17).

O Word-Of-Mouth (WOM), também designado por passa-a-palvra ganhou
novos contornos e ¢ hoje caraterizado como eletronic Word-Of-Mouth (eWOM) (Bastos,
2016), que se concretiza “nas opinides, informagdes e avaliagdes, tanto positivas como
negativas, de antigos, atuais ou potenciais clientes sobre determinado produto ou empresa,
sendo este feedback, por parte dos clientes, realizado através da Internet” (Almeida, 2016,

p. 17), sendo 0 eWOM, um tipo especifico de UGC que se foca produtos e empresas.
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Apesar de ser expectavel que tais contetidos ndo sejam filtrados ou censurados,
0 que pode tornar-se problematico, tem havido um significativo aumento da produgdo de
conteudos gerados pelos utilizadores da Internet (Almeida, 2016), estes novos produtores
comegam a ser aceites aos poucos pelas bibliotecas, mesmo com alguma dificuldade na
assuncdao do papel de produtoras, em cooperagdo, de novos conteudos, que ndo os do
dominio tradicional da meta-informacao (Leitao, 2010). Esta aceita¢ao ¢ impulsionada pelas
ferramentas da web 2.0 e pelo dinamismo dos novos medias sociais, que sdo uma janela de

oportunidades para a educagao (Teixeira, 2013).

A importancia desta nova realidade no que diz respeito a educagdo fornece aos
estudantes informag@o e conhecimentos que promovem a partilha, colaboracdo, articulagdo
de ideias, informacdes, opinides e conhecimentos (Jorge, 2013). Texeira (2013) acrescenta
que estas oportunidade permitem criar, produzir, transformar, procurar e divulgar
informagdes com amplo conhecimento tecnoldgico, e “sdo essenciais para um acréscimo
motivacional para aprender quer individualmente quer em grupo otimizando a busca do
conhecimento através de atividades que produzem reflexao sobre e com o uso das novas

tecnologias” (Teixeira, 2013, p. 2).

As boas praticas para a criagdo de UGC estdo ligadas ao processo de criacao de
conteudos e ao contributo das ferramentas web 2.0 para potenciar a sua divulgacao (Oliveira,
2010). Assim, despontam novas relagdes com o saber e novas formas de produgdo do
conhecimento, que passam pela apropriacdo de informagdes e produgdo de conhecimento
em aprendizagens colaborativas. Dessa forma, os conhecimentos construidos isoladamente
perdem espaco, por isso a formagao pessoal aposta no entrelagcamento de significados criados
pela relagdo, ainda que virtuais, do individuo com o mundo, as pessoas e as coisas (Teixeira,

2013).

Diante desta realidade, assistimos a uma aposta cada vez maior e mais eficaz na
comunicac¢do de massas, em que nas escolas, nas salas de aula, se recorre a estas tecnologias
e a estes servigos quer na realizagdo de trabalhos escolares, quer na existéncia de contextos
de aprendizagem gerados pelos proprios alunos (Teixeira, 2013). Concomitantemente Jorge
(2013), acrescenta que os UGC revelam-se de extrema importancia na educagdo atual, por
conduzir os alunos na criacao dos seus proprios materiais ou contetidos, com ajuda dos seus
professores, revelando-se assim um processo motivador e desafiador para adolescentes e
jovens (Jorge, 2013).
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Com estas ferramentas tecnoldgicas e informativas, que predispdem o aluno para
a construcdo autébnoma e personalizada dos seus proprios conteudos indicam uma inversao
de papéis entre professor e aluno. Assim, no campo dos contetidos gerados pelo utilizador,
janao ¢ o professor que tem o dever de coletar a informacao, torna-la utilizavel e fornecé-la
aos alunos, sdo estes que a constroem (Teixeira, 2013). Desta forma, os conteudos criados
pelo utilizador, estdo a conduzir uma mudanga no método pedagdgico, o aluno constroéi o
seu saber, num contexto em que os UGC sao usados como estratégia de aprendizagem.
Assim cabe ao professor assumir uma abordagem construtivista no processo de ensino e

aprendizagem (Jorge, 2013).

(1P

Paralelamente, espera-se que os recorram gradualmente “as regras inerentes a
producdo e divulgagdo dos contetidos: qualidade global, esfor¢o criativo, rigor e dominio
dos temas abordados e das ferramentas informaticas, respeitando os direitos de autor ¢ a
privacidade das informagdes pessoais dos sujeitos envolvidos” (Teixeira, 2013, p. 1).
Espera-se também que ocorra a producao inter-pares deixe de ser um novo método para
produzir conteudos e-learning e torne-se numa abordagem para capacitar uma grande
diversidade de profissionais produtores de contetidos de aprendizagem onde o risco maior
consiste na capacidade de gestdo da qualidade dos produtos concebidos (Auvinen, 2009

citado por Texeira, 2013).

O campo educacional que leva vérias empresas a produzir tecnologias e
softwares que apostam em espagos e produtos meramente concebidos para fins educativos,
ainda assistimos a sites como o YouTube (que possui uma plataforma e varios canais
educativos) e o Facebook cada vez mais presente em ligacdes ao Content Management
Systems (CMS) e LMS, a serem usados com certa desconfiaga pelos professores (Teixeira,
2013). Estas plataformas podem possibilitar aos estudantes uma “presenga nas redes sociais
onde as suas experiéncias e trabalhos podem ser partilhados instantaneamente com outros.
Outro exemplo de rapido crescimento na criagdo partilhada de contetidos sera a Wikipédia”

(Teixeira, 2013, p. 24).

A possibilidade de interagdo e feedback sdo dois atributos que se juntam a
comunicagdo simétrica ou assimétrica que caracteriza os UGC. Entretanto, ha o facto de
muitos alunos por acessibilidade ou por disponibilidade de tempo ndo criam e sim,
reproduzem ou colecionam contetidos (Terra, 2010). Este facto cria a cultura do remix, onde
os “conteudos sofrem diversas transformacgdes e a sua logica de producdo ¢é regida pela
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criatividade. Passa muitas vezes, por cima de direitos autorais de grandes corporagdes, o que

pode tanto apoiar como subverter o controle corporativo” (S4, 2015, p. 3).

A realidade em que efetiva-se um relacionamento entre plataformas online e
cada uma gera um novo contetido com um valor distinto ¢ feita, muitas vezes por grupos
online que compartilham interesses em comum ou os fandoms (Sa, 2015). Os fandoms
enquanto espagos onde um UGC, pode ou ndo ser criado, permitem a “transi¢do entre o
consumo e a producao de textos, as redes sociais e as plataformas colaborativas, as atividades
dos admiradores ou de audiéncias mais ativas ficaram mais em evidéncia ja que sdo de facil

acesso e ficam armazenadas na rede” (S4, 2015, p. 6).

Desta maneira, Oliveira (2015), defende que estamos perante a cultura da
convergéncia ou do também chamado tsunami criativo, proporcionado pelas possibilidades
tecnologicas, onde o UGC tornou-se numa cultura popular sem precedentes, em que a
criacdo de digital, estd incluida. Entretanto, quando a questao legal quando vai ao encontro
do fair use, é ultrapassada, apesar desta pratica ndo ser largamente conhecida pelos novos

criadores (Oliveira, 2010).

3.2.2 Tecnologia e gestao

As tecnologias nas organizagdes comegaram por ser utilizadas em funcdes mais
rigidas e estruturadas, sendo progressivamente alargadas até as fungdes mais flexiveis de
carater mais estratégico (Almeida, 2002). Entretanto, se acreditava que a tecnologia ditava a
mudanga, veio-se a descobrir que a estratégia faz a mudanga e ndo a tecnologia. Dai, o
alinhamento entre a tecnologia e a estratégia, mas ainda assim, surgiu uma vaga de
apropriagdo da nova tecnologia através de um alinhamento horizontal, que ndo foi o
suficiente. Hoje, a ideia central ¢ a de que a tecnologia ja ¢, ela mesma, uma estratégia

(Ilharco, 2004).

A transi¢do da sociedade da informagdo para a sociedade do conhecimento,
trouxe mudancas de fundo na competicdo empresarial e as preocupagdes de gestdo
evoluiram dos segmentos para os nichos, e dos nichos para a singularizagao (Ilharco, 2004;
Ruivo & Carrega, 2013). Neste sentido, as TIC proporcionaram novas ferramentas que

permitem conhecer melhor as necessidades dos clientes, onde os Customer Relationship
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Management (CRM) se destacam na melhoria substancial da gestdo do relacionamento entre

a empresa e o mercado (Tigre, 2006).

A migragao das organizagdes de uma logica vertical, funcional, para uma logica
horizontal, processual, colocou o cliente final no centro das preocupagdes e agdes da
empresa, através das aplicacdes tecnologicas que usualmente lhe estdo associadas, como por
exemplo os data minings, os pacotes de CRM, ou o Executive Information Systems (EIS)
(Ilharco, 2004). Portanto, “um fator critico de sucesso do manegement passou, assim, a ser

a gestdo da informacagao” (Ilharco, 2004, p. 79)

Desta forma, para gerir na era digital e gerar resultados positivos que permitam
avancos no desenvolvimento da empresa, ¢ uma realidade que garante a certas empresas um
distanciamento da concorréncia que se negam a adaptar-se ao novo mundo digital (Vieira,
2012). Desta forma, o uso das TIC tem permitido que novas politicas de precificacdo sejam
desenvolvidas para maximizar lucros e ampliar a penetra¢do no mercado, impondo
mudangas nas estratégias de formagao de precos dos bens da informacao e nas novas formas

de gestdo da relagdo com clientes (Tigre, 2006).

Estas mudancas despertam nas organizagdes, a urgéncia de privilegiar
metodologias multidisciplinares de adog¢do de tecnologias que promovam, em todo o seu
ecossistema, a mudanga e a inovagado (Lippert & Davis, 2006 citados por Lopes & Andrade,
2004). Portanto, “a medida que as organizacdes aprofundam suas raizes na economia do
conhecimento, novos mercados sdo criados, sobretudo em produtos e servi¢os intensivos em

TIC” (Tigre, 2006, p. 260)

O efeito alargado das mudancgas tecnoldgicas a todos os setores de atividade
revelam a crescente importancia que as variaveis da nova economia vém assumindo em todo
mundo (Almeida, 2002; Ilharco, 2004), provocando trés tipos de consequéncias profundas
das TIC: a alteracdo das fronteiras entre industrias e segmentos; a transformagdo
organizacional, em termos quer de competéncias, quer de processos centrais; a criagdo de
um novo sector de atividade social e econdémica, resultante da convergéncia dos

computadores, das telecomunicagdes e dos media (Ilharco, 2004).

As TIC abrem oportunidades para a obten¢ao de economias de rede e economias

de escopo na geracdo e distribuicdo de bens da informagdo. Por um lado, evitam o

Pag. 144



aprisionamento a padrdes fechados e proprietérios e, por outro, ddo acesso a mercados mais
amplos constituindo um desafio significativo para o inovador/gestor (Tigre, 2006). Afinal a
tecnologia permite a gestao ter possibilidades de diminuir custo e aumentar o lucro, diminuir
os erros na produgdo e aumentar a produtividade, diminuir o prazo e aumentar a qualidade

(Vieira, 2012).

Com as tecnologias da informagao, os bens e servigos de informagao, apresentam
como caracteristica basilar o facto de serem imateriais, ndo se desgastarem com o uso, € 0
de ndo estarem sujeitos ao problema da escassez que caracteriza os bens materiais, podendo
ser copiados e transmitidos infinitamente praticamente sem custos. E exatamente esta

realidade que afeta os mercados, o ritmo de inovagdes e a gestao empresarial (Tigre, 2006).

As empresas estao a ceder espago as sociedades financeiras multinacionais que
movimentam grandes somas de capital em transagdes que, duram alguns segundos e geram
lucros excecionais, exclusivamente operados pelos algoritmos que a informatica
operacionaliza (Ruivo & Carrega, 2013). Por outro lado, o espaco virtual de relagdes
comerciais, suportado por redes informaticas e uma linguagem digital universal, alterou os

modelos de negocio vigentes e os principais paradigmas de gestdo (Almeida, 2002).

A 1iniciativa individual como a capacidade de gerar lucro estd cada vez mais
subordinada a capacidade da especulagdo sobre a economia digital (Ruivo & Carrega, 2013).
Desta forma, a gestdo na era digital conduziu empresas a resultados significativos e permitiu
que esta deixassem para tras concorrentes ainda que se negam a adaptar-se ao novo mundo

digital (Vieira, 2012).

As tecnologias se exploradas de forma sistémica e com adequado
aproveitamento do valor acrescentado, resultante da natureza do meio digital, face ao
organico, podem ser um fator de inovagdo no ensino e aprendizagem (Lopes & Andrade,
2004). Estas tecnologias, ainda “permitem a simulagdo de ambientes e o desempenho de

papéis facilitadores da aquisi¢do e avaliagao de competéncias”. (p. 1)

A era digital, caracterizada pelo ambiente digital e virtual, faz com que as
empresas tenham que se adaptar e rapidamente, pois se atingiu a todos numa velocidade
assustadora (Vieira, 2012), num contexto em que as novas tecnologias comegaram por ser

utilizadas no apoio a gestdo de operacdes correntes, de perfil essencialmente administrativo
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(Almeida, 2002). Lopes e Andrade (2004) acrescentam que “o recrutamento, a gestdo de
competéncias, a formagdo, a gestdo de comunidades de pratica é cada vez mais mediado e

incorporado de tecnologia” (Lopes & Andrade, 2004, p. 1).

Nas instituigdes de ensino, estes avangos tecnoldgicos propiciaram a expansao
de programas de ensino a distancia e de educagdo corporativa e a criagdo de um mercado de
fornecedores de solucdes educacionais. Nesse contexto, surgiram muitas organizacdes
fornecedoras de produtos que implementam ambientes de ensino a distancia e de educacao
corporativa (Tachizawa & Andrade, 2003). As ondas de mudancas da Sociedade de
Informacdo atingiram as IES e “as plataformas tecnolégicas impuseram-se como suportes
fundamentais na transformacao pedagogica e na gestdo das varias dimensdes de atuacao das

IES” (Ferreira & Andrade, 2016).

Com as tecnologias as organizacdes sdo obrigadas a aprender e trabalhar em
simultaneo para se adaptarem. Entretanto, muitas organizacdes deparam-se com a
resisténcia & mudanga, uma das vertentes da complexidade da gestdo (Ferreira & Andrade,
2016), mas “a velocidade das inovagdes tecnologicas, implicam em um clima de incerteza e
rapidas mudangas, sendo o principal desafio das empresas modernas” (Nunes et al., 2014, p.

3).

Na era das plataformas digitais, terceira vaga de Toffler, que suportam a
atividade pedagdgica, mas também todas as dimensdes da vida das IES, designadamente
servigos administrativos, de gestdo da qualidade, repositdrios institucionais, entre outros,
estes estabelecimentos de ensino perceberam a importancia de se dotarem de infraestruturas
tecnologicas. Assim, investem em aplicacdes informaticas para manter bases de dados,
resultantes de transagdes como, matriculas, acompanhamento das atividades pedagogicas,

avaliagdes, ocupagdo de espagos, etc. (Ferreira & Andrade, 2016).

As tecnologias permitem gerir a comunicagdo interna e externa que se
materializa, no correio eletronico, plataformas sociais e via portal. Permitem saber o numero
de acessos, com que origem, através de que dispositivo, com que versao de sistema operativo
e o tempo de permanéncia (Ferreira & Andrade, 2016). Ou ainda, “pelos dispositivos moveis
ligados e pelos sistemas de vigilancia, com reconhecimento de imagem, saber quantos
estudantes estdo na sala, quantos estdo ali atentos e quantos estao junto do portao para entrar

no refeitorio”. (p. 8)
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Nas ferramentas informaticas de apoio, a gestdo destes ambientes, que tém
associada uma arquitetura complexa, destaca-se (Ferreira & Andrade, 2012), a emergéncia
de um novo formato de organizacao onde as relacdes entre os seus elementos sao sustentadas
quase exclusivamente por redes de comunicagado a distancia, levantando novos desafios aos

modelos de lideranca e de estruturagdo da atividade nestas organizagdes (Almeida, 2002).

Apesar de uma certa resisténcia, os gestores de topo, continuam a privilegiar
aplicagcdes informaticas com fins meramente administrativos e de gestdo financeira e
contabilistica (IDC, 2000 citado por Almeida, 2002), o que leva muitas organizagdes a
adapatarem-se para se destacar pela rapidez de servigo, o self-service, a conveniéncia, a

flexibilidade e a visibilidade do processo de satisfacdo do pedido do cliente (Ilharco, 2004).

Com tecnologia a gestdo mudou de paradigma e as organizagdes procuram
aumentar o conhecimento sobre os clientes atuais e potenciais (Ilharco, 2004), para obter
importantes vantagens competitivas Thong e Yap (1995 citados por Almeida, 2002), que
permitem se destacar no outsourcing e agregar valor na distribui¢do (Ilharco, 2004). De
qualquer forma, a introdug¢do de novas tecnologias produz em toda estrutura, desenho e
funcionamento da organizagdo processos de mudanga, sobretudo o downsizing (Almeida,

2002).

3.2.3 Modelos de maturidade (TIM e outros)

A descri¢do de uma larga variedade de fendémenos tém sido feitas através dos
Modelos de Maturidade (MM). Estes modelos, “baseiam-se na premissa de que as entidades
(pessoas, organizagdes, areas funcionais, processos, etc.) evoluem através de um processo
de desenvolvimento ou crescimento em direc¢do a uma maturidade mais avancada,

atravessando um determinado ntimero de estadios distintos” (Rocha, 2012, p. 936).

Estes modelos tém vindo a ser usados em varias areas e tém sido usados para
des- crever uma larga variedade de fendmenos (Rocha, 2012; Rocha & Vasconcelos, 2004).
“Nowadays, maturity models are frequently used to evaluate several processes within

organizations, in particular those related to Information Technology (IT).” (Cocon &

Fernandez, 2011, p. 399)
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A Gestao de Sistemas de Informagdo (GSI), sobretudo das TIC, ¢ responsavel
por aferir a maturidade desta actividade, actualmente, um Fator Critico de Sucesso (FCS),
pois o sistema de informacdo de grande parte das organizagdes constitui uma peca
fundamental do seu todo. Neste ambito, existem varios instrumentos para ajudar a gerir a
informacao e caminhar em direc¢do a uma maturidade superior, destacando-se, entre eles,
os designados MM (Rocha & Vasconcelos, 2004). Neste sentido, um MM “is a widely used
technique that is proved to be valuable to assess business processes or certain aspects of
organizations, as it represents a path towards an increasingly organized and systematic way

of doing business” (Proenca & Borbinha, 2016, p. 1042).

De acordo com Garcia Aranda (2014), os MM “are usually understood as
approaches to improving the Business Process Management (BPM) of any organization, or,
from a global system-wide perspective, the organizational processes.” (Garcia Aranda,
2014, p. 3999). Desta maneira, os MM provéem aos gestores das organizagdes um
preponderante instrumento para determinarem em que estadio de maturidade se encontram
e planearem as a¢des necessarias para progredirem em dire¢do a uma maturidade superior e,

por consequéncia, alcangarem os objetivos desejados (Rocha & Vasconcelos, 2004).

Ao longo do tempo tém sido propostos varios MM que diferem no ntimero de
estadios e varidveis/fatores de evolugdo. Cada MM identifica certas caracteristicas que
tipificam o alvo em diferentes estadios de maturidade e estrutura-os por fatores de influéncia
(Rocha, 2012). Desta forma, um MM “pode ser visto como um conjunto de niveis
estruturados que descrevem quanto bem os comportamentos, praticas € processos de uma
organizacao podem de forma confiavel e sustentavel produzir resultados necessarios” (Silva
& Alturas, 2015, p. 3). Assim, “a maturity assessment can be used to measure the current
maturity level of a certain aspect of an organization in a meaningful way, enabling
stakeholders to clearly identify strengths and improvement points, and accordingly prioritize

what to do in order to reach higher maturity levels.” (Proenga & Borbinha, 2016, p. 1042)

Para explicar a dindmica do amadurecimento das organizagdes ao longo do
tempo, foram desenvolvidos modelos baseados em estadgios sucessivos de evolugdo. Tais
modelos partiram do conceito fundamental de maturidade, que se refere ao desenvolvimento
completo ou condicao perfeita de algum processo ou atividade (Silveira, 2009). Portanto, os
MM “have their origin in the field of Total Quality Management (TQM). They drive
strategically linked continuous improvement and so require a thorough understanding of an
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organization’s current position and where it aims to be in the future” (Demir & Kocabas,

2010, p. 1642).

Os MM indicam padrdes conceptualizados nos seguintes estadios: 1) sequenciais
e cumulativos por natureza; 2) ocorrem como uma progressao hierarquica que nao ¢
facilmente reversivel; e 3) envolvem um largo leque de estruturas e atividades humanas e
organizacionais (Rocha, 2012; Rocha & Vasconcelos, 2004). Assim, sdo utilizados para
estabelecer um ponto de referéncia avaliando o estado de uma organizagao num determinado
momento, definir padrdes e objetivos, ou seja 0 como a organizagao pretende estar € como

tracar estratégias para atingir esses padroes e objetivos (Silva & Alturas, 2015).

O conceito de nivel de maturidade que os modelos de maturidade utilizam se
refere a medida de efetividade ou a capacidade em qualquer processo especifico, sendo
descrito em termos de niveis de desempenho total ou capacidade maxima naquele processo
(Silveira, 2009). Apartir desta perspetiva, o Capability Maturity Model (CMM), teve como
fundamento conceitual, os principios e praticas da qualidade total, para mensurar a

maturidade da gestdo de qualidade nas organizagdes (Silveira, Filho, & Dias, 2007).

“However, the CMM does not consider the relationship of individuals in the
organization with the implemented technology, which may influence incomplete diagnoses,
return on investment and successful implementation.” (Nolasco-Vazquez & Ojeda Ramirez,
2016, p. 1). O CMM tem uma estrutura de cinco niveis que permitem estratificar a posi¢ao
ocupada pela empresa que desenvolve software com relagdo a maturidade de seus processos
gestdo. Mais tarde, o modelo foi adaptado e passou a envolver a orientagdo e a mensuragao
dos niveis de desempenho das empresas, o que permitiu criar um mecanismo para delimitar
e auxiliar na sele¢dao de empresas fornecedoras de servigos de desenvolvimento de software

e na melhoria da qualidade dos servigos prestados nessa area (Silveira et al., 2007).

Em um estudo para verficar o comportamento da aprendizagem dos estudantes
do primeiro ano, numa universidade na australia o uso do CMM permitiu concluir que o
modelo “allowing an assessment of institutional capability to initiate, plan, manage,
evaluate and review institutional student engagement practices” (Nelson, Clarke, &
Stoodley, 2015, p. 351) e a capacidade da “institution to provide and implement the
practices.” (p. 351). Este modelo também foi usado num estudo para “fo measure the

maturity of e-Learning processes, in particular, those relating to the European Higher
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Education Area (EHEA)” (Cocon & Fernandez, 2011, p. 399), tendo sido possivel “predicts

the chances of improvement on the qualities that are in the maturity levels” (p. 399).

O CMM “provides good guidelines for initiating software process improvement
particularly in the project management area, however, the successful implementation of the
CMM guidelines is often not accomplished without significant organizational change
involving increased emphasis on change management, teams and employee empowerment”
(McGuire, 1996, p. 305). Surgiram varios modelos baseados em niveis de maturidade
similares ao CMM como se pode constatar através de modelos como o Contract
Management Maturity Model (CMMM) (GARRETT & RENDON, 2005), o Usability
Maturity Model (UMM) (EARTHY, 2005), o People Capability Maturity Model (P-CMM)
etc. Para a maioria desses modelos o importante ndo ¢ definir em que nivel uma determinada
empresa se encontra, mas, o que deve ser feito para assegurar a continuidade de sua evolugao

(Silveira et al., 2007).

O UMM tem como foco a mensuragdo de niveis de capacidade das pessoas
em compreender as etapas de projetos de informética. E uma escala para direccionar
desenvolvimento projetos de informatica, orientando o pessoal técnico na correta utilizagao
de suas capacidades. Os processos, o desenvolvimento ¢ o sucesso sdo dependentes da
qualifica¢do e capacidade dos profissionais envolvidos, da intervengdo humana e do seu
correto gerenciamento (Silveira et al., 2007). Dessa forma, “os niveis de maturidade do
cliente irdo indicar quais termos usar na discussdo com as pessoas diretamente envolvidas
no projeto e quais métodos elas serdo capazes de compreender e usar no desenho e operacao

de sistemas” (Natanael et al., 2007, p. 9).

Diante da necessidade de as empresas criarem processos organizacionais,
especificamente gestdo de pessoas, o P-CMM vem ganhando espaco e notoriedade. Este
modelo orienta, planea e mensura a efetiva aplicacdo das melhores praticas de gestdo de
pessoas, o desenvolvimento de competéncias e a aprendizagem organizacional (Silveira,
2009). Destaca-se assim, como uma metodologia inovadora que busca mensurar o nivel de

maturidade em gestdo de pessoas nas organizagdes (Silveira et al., 2007).

A promog¢do do diagnéstico e a orientagdo dos processos em cada estagio,
permitem evitar a introducdo de praticas de trabalho para as quais seus profissionais nao

estejam preparados para implementar efetivamente, nos cinco niveis de maturidade
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associados ao desenvolvimento das habilidades de melhoria continua das competéncias
individuais e do desenvolvimento de equipes de trabalho. Assim, sdo identificadas as areas-

chave a desenvolver em cada nivel e o momento correto de sua implementacao ou corre¢ao

(Natanael et al., 2007).

O MM permite comparar diferentes organizagdes onde haja algo de comum que
possa ser utilizado como uma base para a comparacao (Silva & Alturas, 2015, p. 3), pois um
MM provides a systematic framework for carrying out benchmarking and performance
improvement” (Demir & Kocabas, 2010, p. 1642). Neste sentido, “The development of
capability maturity models has been a strong trend in various technological and
organisational areas. These models are proving to be useful because they allow individuals

and organisations to self-assess the maturity of various aspects of their processes against

benchmarks.” (Solar, Sabattin, & Parada, 2013, p. 207)

A fun¢do da GSI assume que o nivel de maturidade de uso de uma tecnologia
numa organizagdo ¢ visto quando “uma organizagdo se move de um estadio X para um
estadio superior Y tornando-se mais madura” (Rocha & Vasconcelos, 2004, p. 2). Assim, as
teorias de maturidade sobre o uso de tecnologias tem como ponto de partida o trabalho de
Greiner. Este autor, explica que uma organizacdo cresce através de cinco estadios:
criatividade, direc¢do, delegacdo, coordenagdo e colaboracdo (Rocha & Carvalho, 2002),

como demonstra a figura 18:
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Figura 18 — Os 5 estadios de crescimento organizacional de Greiner (Rocha & Carvalho, 2002)
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Os estadios sdo determinados por um periodo de evolugdo, seguido de um
intervalo de crescimento constante e estavel, concluindo com um periodo de agitacdo e
mudanga organizacional. Ocorre a duracdo do periodo de crescimento estavel enquanto os
proveitos aumentam a uma taxa satisfatoria. Este crescimento finda numa revolugao/crise

que, quando enfrentada, conduz ao proximo estadio (Rocha & Carvalho, 2002). Assim,

“a tarefa critica da gestdo, em cada periodo de revolugdo, é encontrar um
novo conjunto de praticas organizacionais, que se tornardo a base para gerir
o proximo periodo de crescimento evoluciondrio. Essas novas praticas, por
sua vez, ultrapassardo o seu tempo de utilidade e levarao a outro periodo de
revolugdo. Os gestores descobrem, assim, que certas decisdes que
funcionaram bem num dado momento nao produzem os mesmos resultados
noutros momentos” (Rocha & Carvalho, 2002, p. 119).

Alguns estudos mostraram que o modelo de Greiner ¢ aplicavel quer a
organizagdes baseadas em servigos e conhecimento quer a organizagdes industriais, mesmo
com as alteragdes que este autor ja havia sugerido a modelo inicial, acrescentando um sexto
estadio que depende da concep¢ao de solugdes extra-organizagdo, tais como aliangas e

parcerias transversais (Rocha & Carvalho, 2002).

Enquanto Greiner olhou para o crescimento de uma organiza¢ao como um todo,
Nolan (1973) apenas focou-se na evolugdo da funcdo SI dentro de uma organizacao,
surgindo assim uma das teorias sobre adopcao e maturidade de Sistemas e Tecnologias de
Informagdo (STI), com a hipotese de estadios de maturidade/crescimento (Rocha, 2012).
Assim. surgiu a primeira proposta sobre o crescimento dos SI dentro de uma organizag¢ao
que se baseou na tecnologia usada e no or¢gamento em SI como uma indica¢cdo da maturidade
da GSI, usando uma curva em “S”, abrangendo quatro estddios: Iniciacdo, Contagio,

Controlo e Maturidade (Rocha & Carvalho, 2002), como indica a figura 19:
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Figura 19 — O modelo de 4 estadios de Nolan (Rocha & Carvalho, 2002, p. 119)
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A curva em “S” ndo revela apenas o crescimento da tecnologia usada e do
orcamento em SI, mas também a aprendizagem organizacional, ainda que a aprendizagem
apareca num plano secundario (Rocha & Carvalho, 2002). Este facto, levou Nolan, a propor

um modelo evolucionario adicionando mais dois estadios ao modelo inicial, sugerindo que

as organizacdes comegam lentamente na fase de Iniciacdo, a que se segue
um periodo de rapida propagacdo do uso das TI na fase de Contagio.
Posteriormente, a necessidade para o Controlo emerge ¢ esta fase, ¢ seguida
pela Integragdo de diferentes solugdes tecnologicas. A Gestdo de Dados
permite o desenvolvimento sem aumentar os custos associados aos Sistemas
e Tecnologias de Informagdo (STI) e finalmente, o crescimento constante
proporciona o alcance da Maturidade. (Carvalho & Rocha, 2015, p, 321)

Composta por seis estadios: iniciagdo, contagio, controlo, integragdo, gestao de
dados e maturidade, com um ponto de transi¢do entre os estadios controlo e integragdo. O
ponto de transi¢do define o fim da primeira curva em S e o inicio da segunda curva em S de
crescimento explosivo da tecnologia usada, custos e aprendizagem organizacional (Rocha &

Carvalho, 2002), como indica a figura 20.
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Figura 20 — Os modelos de 6 estadios de crescimento de Nolan (Rocha & Carvalho, 2002, p. 120)

Os modelos de Nolan (1973, 1979), originaram varias extensdes € até novos
modelos que mostram a transformagao e melhoria de uma organizagao ao longo do tempo,
sendo usados em metodologias contemporaneas para estabelecer metas para obtengdo e
medicao dos progressos (Rocha, 2012). A proposta de McFarlan et al., introduziu um

modelo de quatro estadios, para verificar como as tecnologias evoluem nas organizagdes,
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assumindo multiplas curvas de aprendizagem de tecnologia, ou seja, tecnologias diferentes
estdo em estadios diferentes do processo de aprendizagem e requerem agdes diferentes da

gestdo (Rocha & Carvalho, 2002), como indica a figura 21:
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Figura 21 — As multiplas curvas de aprendizagem de tecnologia (Rocha & Carvalho, 2002, p. 120)

A necessidade de um modelo para mapear o desenvolvimento de SI como um
progresso em direcao ao planeamento estratégico de S, levou Bhabuta (1988) a desenvolver
um modelo mais abrangente, pois aborda, conjuntamente, elementos como formulagao
estratégica, sistemas de informacdo e mecanismos pelos quais a fungdo SI ¢ gerida. Na
mesma linha, Hirschheim et al. (1988) propds um modelo com base no pressuposto de que
as organizagdes se movem ao longo de trés estadios evoluciondrios na gestdo de SI —
Distribui¢do, Reorientagcdo e Reorganizacao — quando sdo vistos pelos gestores de topo como

vitais para o negdcio (Rocha & Carvalho, 2002).

Entretanto, esses modelos descrevem apenas como uma organizagao pode ser
colocada num determinado estadio de maturidade, em vez de descreverem o que deve ser
feito para progredir para um estddio de maturidade superior (Carvalho & Rocha, 2015;
Rocha, 2012; Rocha & Vasconcelos, 2004). Neste sentido, o Modelo Revisto de Estadios de
Maturidade (MREM) ou Modelo Revisto dos Seis Estddios de Crescimento de Galliers e
Sutherland (1991), veio colmatar essa lacuna baseando-se em sete curvas em 'S’: Strategy
(Estratégia), Structure (Estrutura), Systems (Sistemas), Staff (Pessoal), Style (Estilo), Skills

(Aptidoes) e Shared values (Cultura ou valores partilhados). Desta forma, o MREM, consiste
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em seis estdgios de maturidade e assume que uma organizagdo pode encontrar-se em
diferentes estdgios de maturidade num dado momento e pode ser condicionada por diferentes

fatores de influéncia (Carvalho & Rocha, 2015; Rocha & Carvalho, 2002).

O MREM apresenta como uma organizagdo planeia, desenvolve e usa SI, e como
organiza a area dos SI, propondo sugestdes para progressao em direc¢dao a estadios de
maturidade superior, através de estagios alinhados com as modernas organizagdes em rede
e disponibiliza uma ferramenta de recolha de dados para avaliar a maturidade, assumindo
que uma organizacao podera encontrar-se em diferentes estadios de maturidade (Carvalho
& Rocha, 2015; Rocha, 2012; Rocha & Vasconcelos, 2004). Assim, surgiu uma terceira
curva em “S” (figura 23), apesar do trabalho inicial, Nolan ja ter vaticinado, devido ao
potencial aparecimento de novas TI e ao aumento da ambi¢ao das empresas no seu uso

(Rocha & Carvalho, 2002). Assim,

em vez de uma evolugdo, transformagdes do negocio ocorrerdo por
meio de uma destruicdo criativa. Cada era ¢ caracterizada por um
periodo de evolugdo, seguido de um periodo de estabilidade,
terminando com um periodo de descontinuidade e revolugdo, antes
do inicio da nova era. A descontinuidade ¢ mais uma revolucao do
que uma transi¢do evolucionaria. (Rocha & Carvalho, 2002, p. 120).
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Figura 22 — As 3 eras de crescimento (Rocha & Carvalho, 2002)

Estas trés curvas “S” foram descritas por Mutsaers et al., como as trés “eras” de
crescimento e maturidade da gestdao de SI: Processamento de Dados (PD), Tecnologia de

Informacdo (TI) e Rede (R) (Rocha & Carvalho, 2002). A transicdo de PD para TI ¢
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caracterizada pela descontinuidade tecnologica na forma de pessoal de SI, robética e redes
de comunicagdo de dados, enquanto a transicdo de TI para R ¢ caracterizada pela
descontinuidade do negdcio na forma de aliangas estratégicas com clientes e fornecedores,

acesso a dados externos e subcontratacao (Rocha & Vasconcelos, 2004).

Era Estadio Indicadores Chave
Processamento . Iniciagde Suporte operacional, sobretudo contabilistico ¢ Ananceiro
de Dades (PIy 2. Contidgio Expansiio rapida. Pouco controlo, Despesa em TI eresce 2006 a 40%,
3. Controle Controlo dos altos custos de informatizagio. Comilé de PD. Uso de
métodos/standards. Participagio dos utilizadores no desenvolvimento de sistemas,
Tecnologia da 4. Tntegragdo Integragio de aplicagdes. Substituigio de sistemas antigos para fcilitar
Informuagdo integragio. TI potenciam novos métodos de negocio. Sistemas justficados pela
(Th) contribuigio dada so negocio. Utlizadores assumem grande controlo sobre a sua
computagio,
5. Arguitectura Dispersio da informagio. Gestio dn informagiio ¢ criticn. Movos sistemas focam os
objectivos estratégicos do negocio. Incremento réapido do envolvimento da gestio
de topo.

i Descentralizopdo Descentralizagio da fungio 51 Unidades de negoeio tém responsabilidades na
colocagio de T Subcontratagio de processamento torma-se uma comodidade
Clara tendéneia em direcgdo 4 manutengdio de sistemas legados.

Rede (R} 7 Infra-estrutura Tradugdo da arguitectura do negocio numa nova camada adicional de infra-

Suemcional estrufura funcional. Mudangas continuas em dircegio a plataformas abertas e
publicas. Pessoal de T habituado a ferramentas poderosas, Orgamizagdcs
desenvolvem aliangas estratégicas com clientes ¢ fornecedones, Desenvolvimento
rapido ¢ cconomico de aplicagdes, respeitando normas de qualidade. O foco move-
se da integragiio de sistemas para integragio Mexivel de modulos. Ha mudmgas
continuas em direegdio a ambientes cliente-servidor numa tentativa de uma
verdadeira integragiio de automagiio de escritono.

& Crescimento Centros de mfra-estruturas de T operam como centros de proveitos. Expansiio do

concertado suporie funcional dos wiilizadores pela adigio de apheagoes de comada de topo que
wiam a funcionalidade fornecida pela nfra-gstrutura funcional, Grande quantidade
de servidores externos disponives ¢ acessives via redes pabhicas,

9 Reacpdo Rdpida Adaptegio da funcionalidade com mudangas dindmicas das equipas de nepocios
Muitas adaptagtes de realizagio requeridas pelos utilizadores pela simples
mudanga de pardmetros. Todo o desenvolvimento de novas aplicagoes terd o
cardcter de engenharia pragmatica com elevada eficiéneia

Quadro 4 — Os indicadores chave dos estadios de crescimento (Rocha & Vasconcelos, 2004, p. 100)

Um conjunto de instrumentos de medida desenvolvidos por Koot e Zee, usados
para medir a maturidade da GSI de uma organizagdo e compara-la com outras organizagoes
(Rocha & Carvalho, 2002), trouxe um outro bom exemplo de MM “o modelo de Khandelwal
& Ferguson que apresenta nove estagios de maturidade, € que combina a teoria de estagios

com os FCS.” (Carvalho & Rocha, 2015, p. 321)

A combinagao entre os FCS e modelo de Nolan, introduziu inicialmente, como
um mecanismo de identificacdo das necessidades de informagado por parte dos gestores das
organizagdes, o PQM, um método de planeamento de SI, que baseia todo o seu processo na
aplicacao de FCS. Com o tempo, a organizacdo cresce € amadurece, bem como possui um
conjunto de FCS diferentes, para serem usados como uma técnica de afericdo da maturidade

de uma organizagdo. Pela harmonizacao ou correspondéncia dos FCSs da organizagdo com
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as caracteristicas do modelo de maturidade, tal como o ultimo modelo de Nolan, poder-se-a

estabelecer a maturidade da GSI dessa organizag¢do (Rocha & Vasconcelos, 2004).

Era Estidio Factores Criticos de Sucesso
Processamente 1. Tniciagdo Mo ha FORs
de Dados (PD) I Confdgio Mo ha FUSs

3. Conirolo Reduzir custos em 51 Deseovolvimento de plancamento de T1. Metodologias de

gestio de projecio. Gestido dos servigos dos wiilizadores. Parceria Utilizadores-51.

Tecnalogia da A Integragde Inmegragio de sistemas. Avaliagio do valor proporcionado pelas T1 ao negacio. TI
Frrformagdo para vaniagens significativas on competinvas. Retirar sisicmas obsaletos,
(T} Disponibilizagio de informagio aos wtilizadores. Implementagio de sistomas de

mformagido para execulivos,

A Arguitectura Desenvolvimento da arquitectura de informacio. Sistcmias distriboidos.
Alinhamenio dos ohjectivos organizacionais ¢ de 51, Plancamenio da recuperagio
de desastres, Estabilidede das facilidades de 51 Instroir o gestio sénior cm T1L

. Descentralizagdo Rever g organizagio da fungiEo 51 Subcomnatar 51 Aptidbes de negacio do pessoal
de 51, Reengenhana de processos de negocio. Redugio em manniengido de

sofbware
Rede (R) 7. Infra-estrufura Adopcio de plitalformas de sistemas aberios. Apiidics iécnicas do pessoal de 510
furcional Ligagi#o com organizagics cxiermas. Normas de qualidade para TI Produtividade

do desenvolvimenio de sofitware, Desenvolvimento de aplicagbes modulares,
Instnuir os milizadores em femamentas de 51, Implementacio de sistemas de gesiio
do traballo ¢ de workffow . Sistemms clienie-servidor. Facilidedes de sistemas de

csCrlario.
8. Crescimento Administragdo da fungio 51 como negocio independente. Alcangar a autonomia
cemrcertado dos wiilizadores finais. ilizagio de shareware ¢ software de dominio pablco.

V. Reacpdo Ridpida Utilizagdo de tecnologias ecmergenles.

Quadro 5 — A combinag¢do dos FCS e o modelo de Nolan (Rocha & Vasconcelos, 2004, p. 100)

Este modelo combinado tem a vantagem temporal dos FCS fazerem dele uma
técnica util na identificagdo da posi¢do na curva de evolucdo da GSI de uma organizacao.
Esta viabilidade s6 ¢ possivel através do mapeamento dos FCSs em fungdo das
caracteristicas dos diferentes estddios de maturidade por meio de uma sistematica
harmonizagao e correspondéncia da defini¢do dos estddios e da definigao dos FCS (Rocha
& Vasconcelos, 2004). “Pela identificagdo dos FCSs da GSI de uma organizacio ¢ entdo

possivel determinar o estddio de maturidade da GSI dessa organizacao”. (p. 101)

Desta maneira, os MM evoluiram por meio de renovagdes, extensdes e
expansdes (Rocha & Carvalho, 2002), tendo em comum a no¢do de que uma organizacao
atinje a maturidade através de estagios crescentes de evolucdo, passando de um nivel mais
basico até um nivel superior (Silveira et al., 2007). “These models help any organization to
set priorities for improving its product/service operations, in search of optimum levels of

efficiency and effectiveness.” (Garcia Aranda, 2014)

Estes modelos de maturidade continuam a ser utilizados e aplicados a diversos
tipos de organizacdes e a diferentes areas das mesmas. O setor educacional ndo tem sido

excecao onde frequentemente sao aplicados MM como Project Management Maturity Model
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(PMMM), Capability Maturity Model Integration (CMMI), Aligned Leaming Maturity
Model (AL-LMM), Capability Maturity Model Integration for Service (CMMI-SVC), e-
Learning, etc. (Guitart, Conesa, & Casas, 2016; Maneerat, Malaivong, & Khlaisang, 2016).

A maioria destes modelos tem sido usados para aferir a maturidade do uso das
tecnologias nas institui¢des educativas, onde o PMMM, “is getting popular because of its
versatility and its ability to control time and cost most efficiently. More and more
organizations have embraced Project management as a key strategy for remaining
competitive in today’s highly competitive business environment” (Demir & Kocabas, 2010,
p. 1641), isto porque, afimam estes autores “by the help of maturity model, educational

organizations can determine their capability to deliver high education on a five scale.” (p.

1641)

Portanto, 0 PMMM “allows the organization to identify what steps must be
taken, what deeds must be accomplished and in what sequence to realize meaningful and
measurable results” (Demir & Kocabas, 2010, p. 1641). “Currently, maturity models are
indissolubly linked with the Process Maturity Models, as conceptual models that compares
the maturity of organization current practices against an industry standard, in this case, the

Education Sector.” (Garcia Aranda, 2014, p. 3999).

Um outro MM que procura explicar a ado¢do e uso das TIC na instituicdes
educativas ¢ o AL-LMM, como “a comprehensive 2-dimentional model providing a
framework to assess their status of educational environment with respect to both IT
infrastructure and e-leaming aspects. It also can be used as a road map for improvement of
a university educational environment” (Fernando, Dahanayake, & Sol, 2005). Ainda para
estes autores, “evolutionary course development is a necessity, especially in IT university
education, to be competitive in the demanding environment. Development of IT aligned
teaming objects to form evolutionary courses that are deployed through an e-leaming system

is the dynamics of such a university”. (p. 148).

Apesar de existirem outros de modelos de maturidade focados em diferentes
dominios organizacionais (Rocha, 2012), “however, these studies did not provide answers
to questions about the factors that affect the transition time between CMMI levels, and why
there are obvious differences in the organizations' transition time between CMMI levels™

(Alshammari & Ahmad, 2011, p. 7342). Portanto, € possivel verificar que a através dos
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MM “educational organizations can determine their capability to deliver high education on

a five scale” (Demir & Kocabas, 2010).

Os MM focados nos STI fornecem uma visdo da estrutura dos elementos que
representam a eficacia dos processos de gestdo dos STI nas organizagdes (Rocha, 2012, p.
935), permitindo aos gestores tomar uma atitude que permita evitar erros nas organizacdes
(Carvalho & Rocha, 2015). Entretanto, a necessidade de aprimorar estes modelos fez com
que em 2008, algumas organizagdes juntaram-se ¢ formaram a Business Taskforce on
Accessible Technology (BTAT), para criar um modelo comum para a acessibilidade para as
TIC, o Accessibility Maturity Model (AMM), com o objetivo de ajudar as organizagdes a

criar os seus planos para melhorar a acessibilidade (Silva & Alturas, 2015).

O AMM estd organizado em oito areas e uma escala com cinco niveis de
maturidade. Cada nivel € constituido por uma descrigdo e um conjunto de atributos ou boas
praticas, pelo que tem sido considerado um dos melhores modelos para avaliar o
desempenho da acessibilidade, podendo também ser usado para orientar e planear a
acessibilidade nas empresas (Silva & Alturas, 2015). Com este modelo “¢ possivel as
organizagdes, através de uma tabela organizada por niveis de maturidade alcangada, mapear
os beneficios e riscos em seis areas e assim melhor definir as suas estratégias de

implementagdo de politicas de acessibilidade mais robustas.” (p. 3).

Nos ultimos anos ‘“‘universities, and other educational organizations, have
intensively focused in the use of analytics in order to improve the efficiency of their internal
management and to increase their teaching and research quality” (Guitart et al., 2016, p.
345). Dessa forma, fala-se da e-matruidade, como a capacidade de uma instituicao educativa
tomar decisdes estratégicas no que se refere a uma utilizagao eficaz das tecnologias, com o
objetivo de melhorar o seu desempenho organizacional” (Monteiro & Pedro, 2017). Nas IES,
a e-maturidade tem sido vista como capacidade de garantir o desenvolvimento do e-
Learning, tendo em consideragdo as necessidades dos diversos stakeholders (alunos,
docentes, funciondrios, institui¢ao, comunidade) no que respeita ao processo de ensino e

aprendizagem (Monteiro & Pedro, 2017).

A e-maturidade ¢ um desses recursos e ¢ indissociavel de praticas de avaliacdo
da qualidade, capacidade (e-capability) e e-benchmarking no ensino superior. Portanto, os

quadros de referéncia que neste dominio tém emergido e as dimensdes neles sinalizadas
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como relevantes, ajudam na implantacao do e-Learning com sucesso nas organizagdes tem
como desafios a supressao das barreiras que lhe estdo associadas (Monteiro, 2016). “Hence,
a need for framework to benchmark the e-learning capability maturity level and measure
the extent to what it is improving the learning processes and ensure improvements in student

learning outcomes is raised.” (Al-Ammary, Mohammed, & Omran, 2016, p. 47).

A “e-Maturidade ¢ utilizado relativamente ao nivel de progresso de uma
institui¢ao no processo de apropriagdo e uso educativo de TIC.” (Monteiro, 2016, p. 94), e
também poder ser usado “to measure the current maturity level of a certain aspect of an
organization in a meaningful way, enabling stakeholders to clearly identify strengths and
improvement points, and accordingly prioritize what to do in order to reach higher maturity

levels.” (Proenga & Borbinha, 2016, p. 1042)

Os indicadores da maturidade organizacional para o e-Learning, contribuem
para o desenvolvimento de estratégias e melhoria na utilizacao efetiva do e-Learning numa
organizagdo, mas dependerd da atitude da gestdo de topo, face ao e-Learning (Monteiro,
2016). “Although the adoption of e-learning is widespread among educational institutions,
ensuring that it is both effective in delivering educational value and efficient in its use of

organisational resources remains a difficult task.” (Marshall & Mitchell, 2002, p. 1).

Entretanto, “the effectiveness of using e-learning, educational institutions are
still facing many challenges with the e- learning infrastructure and technical aspects,
practices and capabilities, and improvement in learning outcome” (Al-Ammary et al., 2016,
p. 47). Esta realidade impde-se porque “‘e-learning is a complex endeavor which presents
significant challenges as the scale and complexity of different technologies and pedagogical
models grows.” (Marshall, 2013, p. 546).

Fundamentando-se no conceito de CMM “a e-maturidade permite caraterizar
através de procedimentos de e-benchmarking, os processos de planeamento e gestdo de
recursos e resultados que devem sustentar uma tomada de decisdo para a efetiva implantagao
do e-Learning” (Monteiro, 2016, p. 94). Estes processos viriam a ser facilitados com o
surgimento do e-learning Maturity Model (eMM), que “provides a means by which
institutions can assess and compare their capability to sustainably develop, deploy and

support e-learning”. (Marshall & Mitchell, 2007)
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Portanto, o eMM “is a quality framework aimed at helping educational
institutions engage with this complexity both by understanding the state of their current
organizational e-learning capability, but also by providing tools aimed at systematically
improving that capability” (Marshall, 2013, p. 546). Assim, o eMM “divides the capability
of institutions to sustain and deliver e-learning up into five major categories or process

areas” (Marshall, 2005, p. 12), como indica a figura 25:

5 §' 5 Delivary
Fide
11/2(3]4]|5 E Process ﬂ

Process Ciptimisation capability Planning

4] 3

Ma.ﬁagerrient Definition
Figura 23 — eMM process dimensions (Marshall, 2006, p. 9)

Marshall e Mitchell (2002) afirmam que a e-maturidade de uma IES verifica-se
na sua capacidade de se apropriar e utilizar as TIC no ensino, em concordancia com a sua
missdo, visdo e objetivos institucionais. Esta capacidade devera garantir a evolucdo do e-
Learning, com base nas necessidades dos diversos stakeholders (alunos, docentes,
funcionarios, instituicao, comunidade) e enquadra-lo como suporte ao processo de ensino e
aprendizagem (Stephen Marshall & Mitchell, 2002). Portanto, implicard uma mudanca de
planeamento nas suas trés dimensdes (tecnologica, pedagogica e organizacional) (Monteiro,

2016, p. 97).

Deste modo, “higher levels of maturity models denote organizations with higher
maturity, more benefit and business value” (Guitart et al., 2016, p. 345) e no caso das IES
“can thus help companies diagnose their e-learning's maturity and design strategies, so that
they can improve their performance in this respect” (Cagao, 2014, p. 27). Esta concecao de
maturidade do e-Learning a nivel das IES, considera os indicadores da dimensao
organizacional como pertinentes, tendo em conta o e-Learning como um modelo de negdcio

no contexto educativo e como uma possivel pratica de gestdo empresaria (Monteiro, 2016).
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Figura 24 — Os fatores do e-learning maturity index (EDUCAUSE, 2013)

A apresentacdo destes fatores estruturam claramente a dimensao organizacional
do e-learning nas IES, e instituem como elemento para a avaliacdo dessa mesma dimensao,
a e-maturidade. Concludentemente, a mobilizacdo de modelos de e-benchmarking enquanto
mecanismos de avaliacdo da e-maturidade nas organizacdes do ES apresenta-se como
pertinente (Monteiro, 2016). Desta forma, este quadro de referéncia “permite avaliar o estado
do desenvolvimento de iniciativas de e-learning, fornecendo um panorama sobre os fatores

da e-maturidade para o e-learning com foco nas IES” (Monteiro, 2016, p. 99).

A realidade virtual que cada vez mais carateriza as organizagdes, impacta
diretamente na integragdo das tecnologias, ainda assim os investimentos que as organizagdes
educativas “are extremely varied, they do not have the same level of maturity with respect
to their innovation strategy. While some highly mature use effective approaches, others still
act as novices or use inadequate practices” (Achi, Salinesi, & Viscusi, 2016, p. 78). Alguns
dos modelos mencionados sdo adequados a gestdo do impato na adocao de tecnologias no
processo educativo, apresentando agora modelos centrados na identificacdo de estadios que
explicitem a evolugdo da organizagdo na adogdo de tecnologia e facilite a sua gestdo, através

de processos de monitorizacdo permanente (Andrade, 2017).
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A eficacia de um programa formativo em e-learning, num ambiente académico
ainda em transi¢ao de processos de um ensino presencial e centrado no docente, para um
ensino misto € com uso crescente de tecnologia, associado a uma pesquisa de mudancgas
pedagogicas, necessitam de um modelo de monitorizacdo de facil e rapida aplicacao
(Ferreira & Andrade, 2010). Neste caso, a Technology Integration Matrix (TIM), elaborada
pelo Florida Center for Instructional Technology (2010), serve para explicar o mais elevado
nivel de maturidade de uso das tecnologias em uma organizagdo, especialmente nas IES,
ilustrando as cinco fases de mudanca para alcangar a maturidade na integragao das TIC no

ensino, conforme indica a figura 26:

. El

Figura 25 — Os niveis da TIM (Castro, 2014, p. 20)

[adaptado de http://fcit.usf.edu/matrix/matrix.php]

O TIM (vide anexo),

“Incorporates five interdependent characteristics of meaningful learning
environments: active, collaborative, constructive, authentic, and goal-
directed. These characteristics are associated with five levels of technology
integration: entry, adoption, adaptation, infusion, and transformation.
Together, the five characteristics of meaningful learning environments and
five levels of technology integration create a matrix of 25 cells”. (Florida
Center for Instructional Technology, 2010)

De acordo com Andrade (2017), o TIM pelo potencial de aplicagdo direta a um
LMS, permite monitorizar o uso deste recurso por docente, ou por unidade curricular, ou
qualquer agrupamento destas, expondo diferentes estdgios de maturidade no uso da
tecnologia LMS, das atividades pedagdgicas mediadas por tecnologia e da riqueza
multimédia, ou ndo, dos contetidos, entre outros parametros (Andrade, 2017). Desta forma,
o TIM permite perceber a forma com a utilizagdo da tecnologia na educagdo pode aumentar

e diversificar o acesso a oportunidades de aprendizagem dos estudantes (Castro, 2014).
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A Maturity Model for Assessing the Use of ICT in School Education ¢ uma
modelo que passou por transformagdes. Numa primeira fase “has three elements supporting
educational processes: information criteria, ICT resources, and leverage domains.
Changing the traditional and exclusive focus on ICT, five Leverage Domains are defined:
Educational Management, Infrastructure, Administrators, Teachers and Students” (Solar et
al., 2013, p. 206). Portanto, “¢ um modelo sistémico e flexivel que pode ser inspirador para
determinar e gerir os estadios de maturidade na exploragao da tecnologia nas escolas (Solar,

Sabattin, & Parada, 2013 citado por Andrade, 2017, p. 312).

Com uma uma estrutura hierarquica, o modelo identifica cinco dimensodes
capazes de influenciar a inovagdo, especificando para cada uma, num segundo nivel,
dominios chave e, para cada um, num terceiro nivel, a que faz corresponder varidveis criticas
que possam ser quantificaveis e controladas. Desta forma, fica evidente que nao € apenas
uma ferramenta de diagnostico, mas pode ser um adequado instrumento de gestao que, em
funcdo, dos estadios encontrados pode definir estratégias e objetivos de evolugdo para o

estadio seguinte (Andrade, 2017).

Em rela¢do aos modelos que avaliam a maturidade na adogdo de e-learning, o
classico modelo de Donald L. Kirkpatrick, porpde estagios de evoluciao na capacidade de

impato da formacao e da aprendizagem, através das dimensdes e fatores predominantes:

e Tecnologia de Suporte: Quantificar Meios Tecnoldgicos, Tecnologia e
Acele- ragdo Carga Trabalho, Formagdo face as necessidades,
Transparéncia da pla- taforma, Adequacdo utilizacdo de tecnologias
avangadas e Suporte Técnico.

e Modelo de Ensino Aprendizagem: Formacdo de docentes, Satisfacdo de
docentes e discentes, Comunidades de Aprendizagem, Sobrecarga
informa- cional sobre docentes e discentes.

e Resultados do Processo: Participacdo dos docentes e discentes e
satisfagdo com processo de avaliagdo. (Andrade, 2017, p. 311).

Outros modelo que também merecem destaque sdo: Substitution Augmentation
Modification Redefinition (SAMR) model (2006, Ruben Puentedura); Replacement
Amplification Transformation (RAT) model (2005, Joan Hughes); e Technology Integration
Planning (TIP) model (2013, Roblyer & Doe- ring) (Andrade, 2017).

O modelo RAT, “that can be used with preservice and inservice teachers to

increase critical decision-making concerning integration of technology into the classroom’

(Joan Hughes, Thomas, & Scharber, 2006). Portanto, usamos o RAT como um ‘‘framework
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to explain the varying degrees to which ICT has been used in business and education and
relate this model to the research in e-leadership” (Mishra, Henriksen, Boltz, & Richardson,

2016).

e
Replacement
Technology serves as a different (digital) means
to same instructional practices.
P
)} r‘;

L
Ampli fication
Technology increases efficiency, effectiveness,
and productivity of same instructional practices.

Transformation
Technology invents new instruction, learning,
ot curticula.

@ RAT artwork by Paleo-Beast-Emp,

Figura 26 — O modelo RAT (Mishra et al., 2016)

O RAT permite que “teachers interested in learning self-assessment techniques
to improve their technology integration decision-making” (Joan Hughes et al., 2006), e
“transformational use of ICT and the meaningful development of multiple kinds of
knowledge that those in charge of teacher education and growth can use ICT to develop a

new kind of teacher leader”” (Mishra et al., 2016).

Por outro lado, o modelo SAMR ¢ “designed to help educators infuse technology

into teaching and learning” (Thread et al., 2016), sendo uma

“framework for reflecting on how to enhance learning. In substitution and
augmentation, technology acts as a direct substitute for the original tool. In
modification and redefinition, technology allows for modification of the task
as well as complete redefinition — the technology allows for a completely
new learning experience.” (Puentedura, 2006)

Desta form, o modelo explica como uma ferramenta digital pode ser integrada
no curriculo e identifica o “level of the student activities/products (...) encourage teachers
to look for areas where the tools can enhance tasks that are modifications or redefinitions

of traditional tasks and products” (Thread et al., 2016), conforme indica a figura 28:
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Redefinition =

Tech allows for the creation of new tasks, g
previ inconceivable @

Q

Modification 3

Tech allows for significant task redesign )

Augmentation
Tech acts as a direct tool substitute, with
functional improvement

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Enhancement

Figura 27 — SAMR model for enhancing technology integration (Thread et al., 2016)

[adaptado de Ruben Puentedura, www.hippasus.com/rrpweblog]

Ja 0 modelo TIP “consists of seven phases, which comprise three clusters of

activity, to guide technology integration”” (Roblyer, 2006). Neste modelo, o primeiro

“cluster represents an analysis of learning and teaching needs and includes
two phases: first, determine the relative advantage of the integration, and
second, assess TPACK. This first cluster is the only cluster in the model that
is not revisited later in the process, while all other clusters are recursive.
The second cluster, planning for integration, consists of three phases: decide
on objectives and assessments, design integration strategies, and prepare
the instructional environment. And the third cluster, post-instruction
analysis and revisions, includes the final phases: analyze results and make
revisions. After determining outcomes, the third cluster cycles back to the
second cluster, revisiting the planning stages in hopes of improving learning

and allowing the adopter to solve problems and improve efficiencies.”
(Roblyer, 2006).

A figura 29, ilustra o modelo TIP:
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Figure 2.13 The Technology Integration Planning
(TIP) Model

Phase 1:
Determine relative
advantage

L o

Phase 2: Phase 3:
Decide on objectives Design integration
and assessments strategies

Phase 4:
Prepare the
instructional

environment

Phase 5:
Evaluate and revise
integration
strategies

Figura 28 — O modelo TIP (Roblyer, 2006)

Os modelos que tém sido estudados para medir os impatos da adogdo de
tecnologia na educacgdo, apresentam carateristicas diferentes, uns com carater mais global e
outros, mais restrito, relativo ao impato da tecnologia no desenvolvimento de competéncias
e na satisfacdo dos formandos e estudantes (Andrade, 2017). Algumas destas teorias sdo

apresentadas de forma comparativa no quadro 3:
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Tech
Integration

Alignment with other TLT

Model Role of Technology Stakeholder Value Criteria Frameworks
RAT Means to clarify the impact | Clarity and Compatibility — easy for | Can be simply mapped to

of the tech integration on | practitioners to apply at the course level. Bloom
practices/ outcomes.

SAMR Initially enhancement but | Compatibility — easy for practitioners to apply | Intuitively maps technology
ultimately transformational | at the course level tasks to Blooms cognitive

tasks levels

TPACK -Technology = must  be | - Local Scope model useful for addressing | Extensible to various research
balanced  with  content | problems of tech integration at the curricular | approaches and institutional
knowledge and pedagogy in | level. strategies
learning design. - Fruitful for interdisciplinary application.

CAST UDL -Means to the end of | - Local Scope model useful for addressing | Could be used in conjunction
supporting  access and | problems of tech integration at the curricular | with or in place of other
learning. level. Backward Design course

- Fruitful for interdisciplinary application. redesign approaches
TIP -Means  to systematic | Focus on student outcomes and uses a complex, | Could be used in conjunction
technology integration | multi-step iterative Instructional Design process | with or in place of other
efforts that give primacy to | approach. Backward Design course

student outcomes. redesign approaches.

Connectivism | - Means to the end of | Broad scope theoretical model of how learning | Adoption implies broad level

institutional
framework  for

changing
support
learning.
- Technology is not seen as
an outside factor of teaching/
learning but an integral part
of any learning context.

takes place in digital age.
changes)

(institution-level

openness to change of
institutional  approach to
teaching/learning.

Quadro 6 — Comparagdo de alguns modelos de integragdo tecnoldgica

Para Kimmons e Hall (2016) citados por Andrade (2017), “a literatura nao

mostra a predominancia de modelos sobre outros, ou um estudo robusto de vantagens de uns

modelos face a outros em funcdo de circunstincias culturais, estratégicas ou outras”

(Andrade, 2017, p. 311).
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4 Metodologia de investigacao

Neste capitulo apresentamos a metodologia que o nosso estudo seguiu. De
acordo com a literatura existem trés abordagens principais (Coutinho, 2015; Moreira, 2007,
Sampieri et al., 1997): abordagem quantitativa; abordagem qualitativa e abordagem mista,
sendo que que todas elas incluem questdes metodoldgicas e praticas, assungdes, principios,
etc. que mesmo sendo diferentes sdao compativeis. Todavia, existe ainda grande
inconsisténcia sobre a definicdo de métodos de investigagdo mista, mas Moreira (2007, p.
61), afirma que esta “consiste na utiliza¢ao de véarias fontes de informagao sobre um mesmo

objeto de conhecimento, com o proposito de contrastar a informagao recolhida”.

Coutinho (2015), distingue o nivel paradigmatico, mais abrangente e o nivel
metodoldgico mais pragmatico em que € possivel a complementaridade de métodos. Sendo
assim, o que determina a op¢ao metodologica do investigador ndo sera a adesdo a uma ou
outra metodologia, a um ou outro paradigma mas o problema a analisar. Para Sousa (2009),
as investigagdes nao dependem das metodologias, mas sim o contrario. As metodologias
devem adaptar-se e servir os propositos da investigagdo e nunca o contrario, as estratégias

metodoldgicas passaram a servir as necessidades da investigagcdo (Sousa, 2009).

Neste caso a combinagdao de métodos constitui uma alternativa e para o alcance
do proposito em algumas investigacoes, pois
“the type of research in which a researcher or team of researchers combines
elements of qualitative and quantitative research approaches (e.g., use of
qualitative and quantitative viewpoints, data collection, analysis, inference

techniques) for the broad purposes of breadth and depth of understanding
and corroboration”. (Johnson, Onwuegbuzie, & Turner, 2007, p. 123)

A metodologia mista tem vindo a ganhar importancia, por constituir uma
abordagem (tedrico e pratico) que tem em conta os varios pontos de vista, perspetivas e
posigdes que incluem invariavelmente os da investigacao quantitativa e qualitativa (Almeida
& Freire, 2000; Coutinho, 2015), tornando-se assim um tipo de investigacdo onde o
investigador realiza uma combinacao de técnicas, abordagens, conceitos ou linguagem de

investigacao quantitativa e qualitativa, em um tnico estudo (Flick, 2002; Moreira, 2007).

Este posicionamento, triangula métodos, integra-os e constitui-se como uma

metodologia alternativa, pela sistematica triangulacdo, capaz de combinar perspetivas e
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métodos proprios para entrar em linha de conta com tantas facetas distintas de um problema

quantas seja possivel (Flick, 2002). Portanto, este tipo de investigagao,

“In addition to multiple operationalism and triangulation, the third
methodological movement (an intellectual and practical synthesis) has been
given many names (...) An advantage of the broader term mixed research,
as well as integrative research, is that it does not suggest a limitation of
mixing to methods only.” (Johnson et al., 2007, 118)

Apesar da metodologia mista ser legitimada pela fiabilidade e viabilidade dos
dados quantitativo e qualitativos, tal como pelo tratamento e interpretagao dos dados, ela s6
podera ter validade se a amostra for representativa da populacdo, houver quantidade
suficiente de provas, diversidade suficiente das pravos, interpretagdo correta, adequada
comparagdo com os dados divergentes ou opostos, etc. (Sousa, 2009). A legitimagdo e as
formas que esta desta metodologia assume para resolver problemas que podem ocorrer neste

tipo de investigacdo, sdo apresentados a seguir:

Legitimacio Descricao
Integragdo da Na medida em que a conexdo entre os dados qualitativos e quantitativos eleva a
amostra qualidade das inferéncias ou meta-inferéncias.

Interna-Externa

Na medida em que o investigador expde duas visdes sobre o objeto de estudo: uma
interna e outra externa.

Minimizagdo dos
pontos fracos

Na medida em que os pontos fracos de uma abordagem sdo contrapesados pelos
pontos fortes da outra abordagem.

Na medida em que € reduzido o problema de as inferéncias arriscarem ser afetadas

Sequencial . N . .
por se passar de uma abordagem para outra, pois a sequéncia pode ser invertida.
Conversio Na media em que o apreciar qualitativamente e o quantificar adicionam qualidade as
inferéncias possiveis.
Mistura Na medida em que as epistemologia, ontologia, axiologia, metodologia, retorica e
S crencas do investigador sustém, com sucesso, as abordagens quantitativas e
paradigmatica J. . ; o
qualitativas, combinando-as ou misturando-as num pacote utilizavel.
. Na medida em que as inferéncias e meta inferéncias feitas refletem uma visdo
Comensurabilidade o D ~
fundamentada num processo cognitivo de mudanca, substituicdo e integragdo.
Na medida em que a bordagem de legitimacdo dos componentes quantitativo e
Multiplas validades | qualitativos do estudo resulta da utilizagdo das carateristicas quantitativas e
qualitativas e tipos de validacdo mista, d4 origem a inferéncias de qualidade elevada.
Politica Na medida em que os utilizadores de métodos mistos valorizam de igual forma os

componentes qualitativo e quantitativo.

Quadro 7 — Tipologia de legitimagdo dos métodos mistos (Johnson et al., 2007, 118)

A metodologia mista, assume, no mesmo estudo, duas perspetivas: qualitativa e

quantitativa. No nosso estudo, usamos a abordagem quantitativa numa primeira parte para
ter um conhecimento geral do objeto a estudar e conseguir precisao dos resultados, evitando
distor¢des na analise e interpretacdo e garantir assim maior seguranga nas inferencias feitas.

Na segunda parte, usamos a abordagem qualitativa para ter uma perspetiva holistica e
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compreender a natureza dindmica e complexidade dos processos de adequacdo e

explocaragdo do LMS no ensino universitario.

Esta enfase nos dois paradigmas, ajuda a excluir os polos e encontrar um ponto
comum onde os métodos de cada perspetiva ndo se sobrepdoem, mas complementam-se,

garantido status igual, como indica a figura 30:

Mixed Methods
Broadly Speaking

Qualitative "Pure" Quantitative

Pure . ) ) Pure
Qualitative Mixed tvlizeid viied Quantitative
Qualitative Equal Status Quantitative
Dominant Dominant

Figura 29 — Mixed methods research (Johnson et al., 2007, 122)

Na figura acima € possivel verificar como se processa a conducdo da
investigacdo través da mistura de métodos, explicada na palavras de Johnson et al. (2007),

quando afirma que

“The area around the center of the continuum, equal status, is the home for

the person that self-identifies as a mixed methods researcher. This
researcher takes as his or her starting point the logic and philosophy of
mixed methods research. These mixed methods researchers are likely to
believe that qualitative and quantitative data and approaches will add
insights as one considers most, if not all, research questions”. (Johnson et
al., 2007, 123)

Portanto, quando o obeto de estudo exigi, ¢ estimavel a metodologia mista,
caraterizada pela corroboragdo de instrumentos/técnicas. As exigéncias deste estudo,
impulsionaram-nos a uma investigagdo mista em dois periodo de igual enfatizagdo, isto
porque se pretende estudar fendmenos humanos que, encerram em si, algum grau de
complexidade que pode sera melhor captado adotando este tipo de estudo, para aferir e

aprofundar aspetos através de uma visao mais integradora (Afonso, 2014). Para estudos de
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fenomenos humanos ¢ 1til associa o método qualitativo e quantitativo, porque estes métodos

podem coexistir em qualquer paradigma de investigagao (Vilelas, 2017).

Dessa forma, como a investigagdo na educagdo traduz conhecimentos da
realidade, mas também a interpretagdo da complexidade associada aos contextos educativos,
a metodologia mista torna-se na sintese dos paradigmas quantitativo e qualitativo, mas ¢é
mais do que a soma das duas, pois inclui diferentes métodos de recolha de dados, diferentes
métodos de pesquisa e questdes filosoficas relacionadas (Afonso, 2014). Assim, ¢ importante

reter que

“The prospective mixed methods researcher will find a variety of
classificatory metrics by which mixed methods research designs can be
described. The designs have been differentiated by the level of prioritization
of one form of data over the other, by the combination of data forms in the
research process (such as during the collection or analysis phases), and by
the timing of data collection, such as whether the quantitative and
qualitative phases take place concurrently or sequentially, and if so, in what
order” (Driscoll; Appiah-Yeaboah; Salib, & Rupert, 2007, p. 19).

No desenho da investigagcdo de um estudo, a articulagdo entre paradigmas pode
ocorrer de diferentes maneiras. Para integrar as duas abordagens num sé plano e caracterizar
a metodologia mista, existem quatro tipos de desenho de investigagdo: no primeiro, ambas
perspetivas funcionam em paralelo; no segundo, ¢ a observagdo continua do terreno que
proporciona a base para relacionar as varias curvas da pesquisa ou para derivar e configurar
as que serdo integradas; o terceiro, come¢a com um método qualtitativo, seguido de um
estudo por questionario, como fase intermédia, antes de os resultados dos dois passos serem
aprofundados e estabelecidos, numa segunda fase qualitativa; no ultimo, um estudo de
campo complementar acrescenta profundidade aos resultados de uma sondagem feita no
primeiro passo, seguindo-se uma interven¢do experimental no terreno, para testar os

resultados dos dois primeiros passos (Flick, 2002).

No nosso estudo, seguimos abordagens qualitativas e quantitativas em diferentes
fases, sendo que a pesquisa qualitativa e quantitativa localizam-se em partes diferentes do
processo de investigagdo. Comegamos por inquerir professores e estudantes sobre a
adequacdo e exploracdo da tecnologia LMS no ensino universitario e na segunda fase
confrontamos estes resultados com a caracteristicas e os dados disponiveis nesta plataforma
para averiguar se os professores e estudantes a usam ou nao. Portanto, um estudo pode

“incluir abordagens qualitativas e quantitativas em fases diferentes do processo de pesquisa,
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sem necessariamente apontar para a redu¢do de uma das abordagens ao papel de inferior ou
para definir a outra como a verdadeira investigacdo” (Flick, 2002, p. 269), sendo este

processo seguido na investigagdo como indica a figura 31:

Time Order
Decision
Concurrent Sequential
QUAL + QUAN | QUAL = QUAN
Equal
Status QUAN - QUAL
Paradigm
Emphasis QUAL + quan QUAL - quan
Decision qual > QUAN
Dominant
Status QUAN =2 qual
QUAN + qual quan = QUAL

Note. “qual” stands for qualitative, “quan” stands for quantitative, “+” stands for concurrent, “—” stands
for sequential, capital letters denote high priority or weight, and lower case letters denote lower priority or

weight.!!

FIGURE 2. Mixed-method design matrix with mixed-method research designs shown
in the four cells.

Figura 30 — Matriz dos designs de estudo misto (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, p. 22)

Neste caso, as perspetivas complementam-se no estudo de um assunto, que € a
morfologia de adequagdo e explora¢do da tecnologia LMS no ensino universitario. Isto ¢
feito para compensar as fraquezas e os pontos cegos de cada um dos métodos e a triangulagado
centra-se num caso (Flick, 2002). A triangulagdo, “no caso da educagdo, refere-se a uma
metodologia de investigacdo que se observa o mesmo fenémeno de trés (ou mais) pontos

diferentes, por diferentes observadores e com diferentes instrumentos.” (Sousa, 2009, p. 172)

Desta maneira, “o objetivo ¢ procurar recolher e analisar dados obtidos de
diferentes origens, para os estudar e comparar entre si”’ (Sousa, 2009, p. 172), o que permite
alcancar uma informag¢do mais profunda e diversificada, dando maior grau de validade ao
estudo, sem que se tenha que subordinar uma perspetiva sobre a outra, mas articula-las ou
combina-las numa mesma investiga¢do, em funcdo do obetivo central da pesquisa (Moreira,

2007).
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Neste caos, ndo se estd a falar de um paradigma ou enfoque, mas de uma
combinagdo de instrumentos e técnicas, habitualmente associadas aos diversos tipos de
estudo. No nosso estudo, na primeira etapa recorremos ao método descritivo que utiliza,
habitualmente, o inquérito por questiondrio para a coleta de dados, e na segunda fase do
estudo, usamos outras técnicas, também, associadas a métodos de estudo, cujo enfoque ¢
qualitativo.

Esta metodologia torna-se capaz de conseguir captar a complexidade dos
fenomenos humanos. Tratando-se da educagdo, o LMS como ambiente tecnologico de
suporte ao ensino e a aprendizagem, consideramos que a abordagem mista seria aquela que
melhor ajudaria a atingir o objetivo central e consequentemente as questdes desta

investigacao.

4.1 Questoes e finalidade (objetivos)

O presente estudo centra-se no LMS enquanto ambiente tecnologico capaz de
apoiar o ensino e a aprendizagem no ensino universitario. Assim, ¢ através das questdes de
investigacao que o estudo ¢ direcionado a recolha de certas classes de dados e a comparacdes
uteis. Elas s30 como uma porta para o campo da pesquisa ¢ da sua formulaciao depende que
as atividades empiricas inquiridas conduzirdo ou nao a respostas (Flick, 2002), isto sugere
que “the research questions should be general enough to permit exploration but focused

enough to delimit the study” (Marshall & Rossman, 1995, p. 26).

As questoes de investigagdo, “are best adressed in a developmental manner,
relying on discussions of related literature and theory to help frame and refine the specific

topic” (Marshall & Rossman, 1995, p. 26). Ainda para estes autores

“should be linked to the problem and significance, and forecast ones, which
can be researched in any one of a numeber of different sites or with diffferent
samples. Or they may focused on a particular population or class of
individuals; these too can be studied in various places. Finally, the
questions may be site-specific because of the uniqueness of a specific
program or organization.” (Marshall & Rossman, 1995, p. 26)

Desta forma, “os criterios essenciais para avaliar as questdes de investigagao
terdo a ver ndo s6 com a sua solidez e clareza, mas também com a possibilidade de gerarem
respostas, no quadro de recursos existentes e limitados (tempo, dinheiro, etc.)” (Flick, 2002,

p. 51). A orientagdo da investigacdo, foi através das seguintes questdes de investigagado:
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1. No processo de ensinar e aprender, os professores e estudantes da

Catolica — Porto:

a. Em quais os desenhos pedagdgicos, ensino presencial, a distancia

ou b-learning, usam a tecnologia LMS no ensino universitario?

b. Como ¢ que nos diferentes ciclos, licenciatura, mestrado ou
doutoramento fazem uso da tecnologia LMS no ensino

universitario?

¢. Que diferencas existem no uso da tecnologia LMS no ensino
universitario, em areas como as ciéncias sociais, natureza, artes,

tecnologia etc.?

2. Quais sdo as dimensdes e fatores que levam os professores e estudantes

a considerar a tecnologia LMS da Catdlica — Porto pedagogicamente ttil?

3. Até que ponto perspetiva dos professores e dos estudantes estd em
sintonia com os dados de uso ou ndo da tecnologia LMS na Catolica —

Porto?

Numa investigacdo, “os tipos de questdes colocadas determinam os métodos a
utilizar” (Fortin, 2006) e servem de referéncia para avaliar o grau de solidez do plano de
investigacao e adequar os métodos de recolha e interpretacao de dados (Flick, 2002). A sua
formulacdo depende da decisdo dos métodos e participantes que serdo incluidos no estudo e
ajudam-nos a concentrar no campo de estudo da investiga¢do, delimitando uma &rea de
interesse especifica, considerada essencial, no interior de um capo mais complexo (Flick,
2002) que € uso da tecnologia LMS no ensino universitario. Para este autor, “a formulagado
concreta das questdes de investigacdo ¢ orientada pelo objectivo de clarificar o que os

contactos revelam.” (Flick, 2002, p. 47).

A investiga¢do ¢ conduzida por objetivos que orientam o investigador. Estes
objetivos operacionais dependem da natureza dos fendomenos, das varidveis em presenca,
das condi¢des de maior ou menor controlo em que a investigacdo ocorre € podem ser
apresentados de uma forma mais descritiva ou mais explicativa (Almeida & Freire, 2000).

Assim, os objetivos podem, por um lado, tentar identificar as componentes descritivas dos
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fenémenos, as suas carateristicas, o seu nivel ou intensidade e o grau de variagdo conjunta
que podem apresentar, e por outro, podem situar-se na explicacdo das relacdes de
casualidade entre os fendmenos, determinando o sentido e a intensidade de uma relagao entre

fendmenos através da comparacao ou correlagdo (Almeida & Freire, 2000).

Para alcancgar resultados, os objetivos funcionam como guia do processo de
investigacao e do investigador, pois 0s objetivos “son los guias del estudio y durante todo
su desarollo deben tenerse presentes. Evidentemenete, los objetivos que se especificquen
han de ser congruentes entre si”’ (Sampieri et al., 1997, p. 11). Portanto, os objectivos
operacionais orientam o investigador, dependo sempre da natureza dos fenomenos e das
condi¢des de maior ou menor controlo em que a investigagdo ocorre (Almeida & Freire,
2000) e podem ser mais descritivos ou explicativos em investigagdes que usam a
metodologia mista (Coutinho, 2015). Os objetivos orientam a investigagao e especificam as

variaveis-chave, a populagdo junto da qual os dados serdo recolhidos (Fortin, 2006).

Em funcdo do objetivo central do estudo formulamos os seguintes objetivos

operacionais do estudo:

1.° Verificar como os professores e estudantes da Catolica — Porto usam a

tecnologia LMS no processo de ensino e aprendizagem.

2.° Determinar as dimensdes e os fatores dessa utiliza¢ao nos diferentes desenhos
pedagdgicos ou ciclos que contribuem para que os professores e os estudantes considerem a

tecnologia LMS, pedagogicamente util.

3.° Confrontar a perspetiva dos professores e dos estudantes em relacao ao uso

ou nao uso da tecnologia LMS Catolica — Porto.

4.2 Paradigma metodoldgico (estudo de caso)

O paradigma enquanto conjunto articulado de postulados, cumpre fungdes de
unificacdo de conceitos e de legitimagao entre os investigadores (Coutinho, 2015), guiando
o investigador a assumir uma dada premissa, ao nivel ontolédgico e levado a adotar posturas

consonantes nos epistemologico e metodolégico (Moreira, 2007).
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Em vez da existéncia de diferencas concetuais e metodologicas da dicotomia
quantitativo-qualitativo, podem situar-se as duas perspetivas de investigacdo sobre uma
linha continua tendendo cada modalidade (ou método), ora para um, ou para outro lado da
extremidade da linha, consoante se trata de uma investigagao experimental pura, de um

estudo de caso ou etnografico (Wiersma, 1995 citado Coutinho, 2015).

A integragdo dos paradigmas, tem como base a nega¢do da obrigatoriedade de
opg¢oes metodoldgicas univocas e defende a necessidade ou oportunidade das combinagdes
metodologicas, porque, se o paradima positivista € insustentavel e o interpretativo
incompleto, hd que encontrar uma perspetiva epistemoldgica capaz de superar o
antagonismo integrando aspetos de um e de outro dos paradigmas (Howe, 1988 citado
Coutinho, 2015). Dessa forma, centra-se a discussdo apenas no nivel metodoldgico e técnico
e destaca-se “o nivel paradigmatico, mais abrangente e o nivel metodoldgico mais
pragmatico em que ¢ possivel a complementaridade de métodos” (Reichardt & Cook, 1979

citado Coutinho, 2015, p. 34).

Em fun¢ao de complementaridades, o uso de diferentes aproximagoes teoricas e
metodoldgicas numa mesma investigacdo para andlise de uma mesma realidade social,
chama-se triangulagdo (Moreira, 2007). Existem quatro tipos basicos de triangulagdo:
triangula¢do de dados; triangulagdo de investigadores; triangulagdo tedrica; e triangulacao

metodologica. Neste trabalho, optamos pela triangulagdo metodoldgica, pois,

se o objetivo procurado com a triangulagdo € comprovar a validade dos
resultados da investigacdo, a chave é garantir a independéncia em todo o
processo. Quer isto dizer que as diversas estratégias de investigacdo devem
ser praticadas independentemente umas das outras; mas dirigidas para a
medicdo dos mesmos conceitos tedricos por vias diferentes. (Moreira, 2007,

p. 63)

Na triangulagdo cada método revela diferentes aspetos da realidade e, por isso,
utilizamos diferentes métodos para observar essa realidade. Esta combinagdo de métodos
permiti uma melhor compreensao dos fendmenos e, assim, alcangar resultados mais seguros
(Sousa & Baptista, 2016). Portanto, “a vantagem mais marcante dessa estratégia de pesquisa
repousa, ¢ claro, na possibilidade de aprofundamento que oferece, pois, 0s recursos se vém
concentrados no caso visado, nao estando o estudo submetido as restricoes ligadas a
comparagdo do caso com outros casos” (Laville & Dionne, 2007, p. 156). Assim, a

triangulacdo permite
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alcangar uma informagao mais profunda e diversificada; os resultados do
estudo adquirem um maior grau de validade; a teoria fica reforgada, em caso
de ser confirmada e se ndo proporciona um maior fundamento para a sua
modifica¢do; facilita a compatibilidade dos dados; e demonstra que ambas
metodologias, qualitativa e quantitativa, se adequam a qualquer fase do
processo de investigacdo social. (Moreira, 2007, p. 64)

Apesar destas vantagens existe a triangulagao “apresenta como desvantagem o
custo, o tempo ¢ a capacidade do investigador para dominar os dois métodos de
investigacao” (Carmo & Ferreira, 1998 citados por Sousa & Baptista, 2016, p. 63). A nossa
opc¢do metodoldgica ndo € a adesdo a uma ou outra metodologia, a um ou outro paradigma,
mas o problema em analise (Coutinho, 2015), e, a esséncia do fenomeno social em estudo ¢

que nos levou a organizar as opg¢des metodologicas para o nosso estudo de caso.

O estudo de caso visa essencialmente o estudo de uma unidade de forma
aprofundada, podendo tratar-se da compreensdo do comportamento de um sujeito, de um
dado acontecimento, ou de um grupo de sujeitos ou de uma institui¢do, considerados com
entidade Unica, no seu ambiente natural (Provdanov & Freitas, 2013; Sousa, 2009). Neste
sentido, “a validade e o carater provativo do caso dependem exclusivamente da sua
realidade, da sua autenticidade, e ndo da sua frequéncia ou da sua representatividade em

relagdo a uma média estatistica” (Lewin, 1936 citado por Sousa, 2009, p. 141).

A exploragdo de um tUnico fendomeno, limitado no tempo e na acdo, onde o
investigador recolhe informagao detalhada, torna o estudo de caso intensivo e detalhado de
uma entidade bem definida, um caso, que ¢ unico, especifico, diferente e complexo (Sousa
& Baptista, 2016). Permite ainda, “que um caso seja estudado, de um modo mais ou menos
aprofundado, em pouco tempo, ao mesmo tempo que permite um estudo de

acompanhamento da evolug¢do do caso, ao longo de meses ou anos” (Sousa, 2009, p. 139).

Portanto, um estudo de caso representa a estratégia preferida quando temos
questdes do tipo “como” e “por que”, quando temos pouco controle sobre os eventos e
quando o foco sao fendmenos contemporaneos da vida real (Yin, 2001, p. 11). O estudo de
caso emprega muitas técnicas ou varios instrumentos de investiga¢do, que se concentram
deliberadamente sobre o estudo de um determinado caso (Sousa, 2009; Yin, 2001). Assim,
o investigador concentra-se “na utilizagdo cruzada de diversos instrumentos de avaliacao
sobre um caso ou situagcdo especifica, procurando identificar os diversos processos

interativos em curso, para melhor compreender a sua fenomenologia” (Sousa, 2009, p. 139).
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Desta forma, a 16gica de um estudo de caso centra-se na natureza do objeto e nao
na op¢do metodologica (Afonso, 2014), incorporando abordagens especificas a coleta e
analise de dados, através de uma estratégia de pesquisa abrangente (Yin, 2001). O estudo
de caso “ndo se caracteriza como uma maneira especifica para a coleta de dados nem
simplesmente uma caracteristica do planeamento de pesquisa em si; € sim uma estratégia de

pesquisa abrangente.” (Provdanov & Freitas, 2013, p. 62)

Portanto, o estudo de caso como estratégia de pesquisa nao deve ser confundida
com pesquisa qualitativa. Pode inclui-la, e ser limitados as, evidéncias quantitativas, pois o
contraste entre evidéncias quantitativas e qualitativas ndo diferencia as varias estratégias de
pesquisa (Yin, 2001). “Enquanto que nas investigagdes de carater estatistico se estuda a
natureza das relagdes casuais afastadas de qualquer tentativa explicativa, no estudo de caso

procura-se essencialmente a compreensao do seu funcionamento” (Sousa, 2009, p. 141).

Assim, como a finalidade do estudo de caso ¢ representar o caso, a triangulagao
avalia o material empirico recolhido e a plausibilidade do discurso interpretativo produzido
pelo investigador, através da utilizagdo de diversas estrategias e procedimentos (Afonso,

2014). Neste sentido,

“a utilizagdo da triangulacdo permite enfrentar este problema, controlonado
a validade dos significados expressos nas narrativas, descricdes e
interpretagdes do investigador. Assim, através da triangulagdo, pretende-se
atingir dois objetivos complementares. Por um lado, trata-se de clarificar o
significado da informagdo recolhida, reforcando ou pondo em causa a
interpretacdo ja construida.por outro lado, pretende-se identificar
significados complementares ou alternativos que deem melhor conta da
complexidade dos contextos em estudo.” (Afonso, 2014, p. 76)

Escolhemos um tnico caso, por ser o tipo de estudo de caso que representa o
caso decisivo para testar uma teoria bem formulada, seja para confirma-la, contesta-la, ou
ainda estender a teoria a outras situagdes de pesquisa (Provdanov & Freitas, 2013). Assim,
o caso unico da IES em estudo, satisfaz a todas as condigdes para testar a teoria. Neste caso,

destacamos

“caracteristicas basicas do estudo de caso: ¢ um sistema limitado e tem
fronteiras em termos de tempo, eventos ou processo, as quais nem sempre
sdo claras e precisas; ¢ um caso sobre algo, que necessita ser identificado
para conferir foco e direc¢do a investigagdo; € preciso preservar o carater
unico especifico, diferente, complexo do caso; a investigacdo decorre em
ambiente natural; o investigador recorre a fontes multiplas de dados ¢ a
métodos de coleta diversificados; observacdes diretas e indiretas,
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entrevistas, questionarios, narrativas, registos de audio e video, diarios,
documentos, entre outros.” (Provdanov & Freitas, 2013, p. 64).

Perante, esta compelxidade no estudo de caso, o pesquisador deve estar
preparado para usar varias fontes de evidéncias, que precisam convergir, oferecendo, desse
modo, condi¢des para que haja fidedignidade e validade dos achados por meio de
triangulacdes de informacdes, de dados, de evidéncias € mesmo de teorias (Provdanov &
Freitas, 2013). A triangul¢do como estratégia de analise de um estudo de caso, garantira a
confiabilidade através da utilizacao de varias fontes de evidéncias, sendo que a significancia
dos achados tera mais qualidade se as técnicas forem distintas (Martins, 2006 citado por

Provdanov & Freitas, 2013).

4.3 Organizacio em analise

O uso dos LMS despontam indicadores promissores sobre o potencial do uso de
ferramentas web 2.0 e da informagdo produzida em tempo real no plano da eficacia
pedagogica, nomeadamente no fomento da interagdo e dos comportamentos positivos na sala
de aula (Ferreira & Andrade, 2016). A implementagdo do LMS da Catolica — Porto foi
antecedida por alguns marcos relevantes. O percurso da Universidade Catdlica no uso das
TIC ¢ marcado por uma série de agdes que marcaram o processo de integracao das TIC nesta

Universidade, sendo que alguns dos marcos mais relevantes, apresentamos no quadro 8.

Estes marcos, permitem aferir que a implementacdo do campus online (adogdo
da Blackboard) na Universidade foi antecidada por ag¢des que ajudaram a preparar os
professores como a formagao destes na producao e gestao de formagao a distancia, a oferta
formativa em Informatica na Educacdo em b-learning (mestrado) e ainda formagdo de
formadores. Estas a¢des permitiram, depois da implementagdo do campus online, a oferta de

cursos em parceria com universidades de outros paises no formato a distancia.

Os marco significativos do percurso da Catdlica — Porto que antecederam a
implementa¢do do campus online (Adocao da Blackboard) ao serem precedidas por agdes
como a implementacdo de cursos em b-/learning, permitiram atingir o que Monteiro e Pedro
(2017), chamam de boas praticas de suporte a decisdo politica, como um dos pilares que
sustenta a estratégia, a adaptacdo e a mudanga das estruturas e processos institucionais sobre

o e-Learning, criando um contexto organizacional favoravel ao seu desenvolvimento.
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Ano

Acoes de integracio das TIC

TEDLARA — Transnational Evaluation of Open and Distance Learning in Rural Areas

1998 | (ref. UK/98/1/79004/EA/IIL.2.a/FPI) do programa Leonardo da Vinci da Comissdao
Europeia 1998-2001)
2001 Lotus Learning Space para Formagao de Professores na Produgéo e Gestdo de Formagao
a Distancia
2002 | A Universidade Digital — Plano para a AURN
- Campus Virtual (Dotar o Campus de uma rede sem fios, portal web e “sitio da
2003 disciplina”)
- Mestrado em Informatica na Educagdo em b-learning (teve sete Edi¢cdes e quase 400
estudantes na FEP)
2006 | Formagao de Formadores para Apoio a Projeto do Ministério da Educacdo
2008 | Campus online (Adogao da Blackboard)
- A Faculdade de Economia e Gestao e a Universidade de Vigo - Mestrado em Integracao
2010 | Econdmica a Distancia
- Doutoramento em Ciéncias da Educacdo (FEP e UCM — 1 Nov 2010)
- O Plagio no Ensino Superior — Partilha do Estudo da Catélica Porto com o ISCTE em
2011 | Lisboa
- 7 a 19 Fev Conferéncia Internacional totalmente online
2012 |- 8 a 19 Outubro conferéngia Internacional Fotalnqente online
- ICS — Mestrados e PG Lisboa e Porto a Distancia
- Po6s-Graduagdo em Tecnologia e Educacdo FEP e Universidade Catdlica de
2014 Mogambique
- CPBS - Aulas online na Licenciatura em Gestdo ¢ Economia (14/15 e 15/16 —
posteriormente tutorias)
2015 |- Fac. Teologia — Mestrados e PG da Faculdade de Teologia
- Escola das Artes — PhD em Restauro com aulas a distancia
2017 |- IB — PhD em Bioética

- FEP com P6s-Graduagdo em B-Learning

Quadro 8 — Alguns marcos relevantes do percurso da Catélica — Porto com as TIC (Andrade, 2017)

Destacam-se ainda o projeto registado nos Horizons Projects, para

desenvolvimento de um LA de suporte a gestdo do ensino e aprendizagem em 2012 (Ferreira

& Andrade, 2014). Estes autores acrescetam ainda que

a introdu¢do do LCMS, para além das repercussdes na organizagdo das
atividades letivas presenciais, traduziu-se: no crescimento de cursos com
regimes de frequéncia mais flexiveis, nomeadamente e-learning; no
estabelecimento de parcerias com universidades estrangeiras na oferta de
cursos de mestrado e doutoramento em regime de e-learning, mormente
parcerias com a Universidade de Vigo e a Universidade Catdlica Portuguesa
de Mocambique; estabelecimento de parcerias, para oferta de um curso
presencial na area da gestdo, o MBA Atlantico, entre a Catolica Porto
Business School, a Universidade Catolica de Angola (Luanda) e a Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro. (Ferreira & Andrade, 2014, p. 82).

A Catolica — Porto tem uma presenca no espaco virtual materializada por um

conjunto de servigos e conteudos, que servem distintos publicos e incorporam diferentes

subsistemas tecnoldgicos, com protocolos de acesso diferenciados, variando desde o acesso

aberto, em que nao sdo exigidas quaisquer credenciais, até as contas de administrador, de
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plenos poderes (Ferreira, 2014). Esta presenca ¢ impulsionada por uma arquitetura da TI
com componentes do Hybrid Institutional Personal Learning Environment (HIPLE), um
ambiente de aprendizagem que faz a ponte entre a visao da institui¢@o e a do sujeito (Ferreira

etal., 2011).

Avaliagio da Qualidade Gesto.

Hybrid Institutional Personal Learning Environment

T [pewe—
s Fersonal Web Tools
. ool
Aprendizagem
et R R s i
OEP (Open Educational
Med. Conteldos Practices)
OER [Open Educational PLM [Personal Learning
Flesourzes) Network)
FLE [Personal Learning
— DR [ —

Figura 31 — Arquitetura da TI na Educag@o da Catdlica Porto (Ferreira et al., 2011).

A arquitetura apresenta da ilustra as condi¢des da TI na educacdo e forma como
as novas configuragdes de comunicar estdo intimamente ligadas a exigéncia de novas formas
de ensinar e aprender, impostas pelo poder ubiquo e transformativo da tecnologia, as IES.
Nesta arquitetura € visivel polos aglutinadores como o PLE e o SLN, associados, por norma,

a espagos fora da sala de aula — a CLE (Ferreira et al., 2011).

Entre estes dois polos, temos uma globalizagdo das fontes do saber (bibliotecas
online), as redes sociais, etc. que mostram uma arquitetatua a altura do que Ferreira et al. (
2011, p. 297) denfem como “a necessidade das IES evoluirem para uma HIPLE, como ponte
entre a visao da instituicdo e a do estudante.” Neste sentido, na figura 31, esta patente que a
a arquitetura da TI da Catolica concilia a concepgao do seu processo formativo com a visao
e expectativas do estudante, uma vez que as UC, ndo negligenciam a possibilidade que as
TI oferecerem ao “estudante de controlar e gerir a sua propria aprendizagem” (Ferreira et

al., 2011, p. 297).
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A comunicagdo cognitiva 2.0 em contexto de sala de aula pode ser
contextualizada e relacionada com as outras componentes (Ferreira et al., 2011) da
arquitetura da Catolica — Porto permitindo aplicar uma técnica pioneira em que foi integrada
a ferramenta microbloging Twitter, criado um canal especificamente para troca de
informacao (#hashtag) e um sistema votacao sobre assuntos tratados na aula (Andrade et al.,
2012). Esta arquitetura permite ainda verificar a integracio do LCMS Blackboard no
processo de ensino e aprendizagem, tem como base o TIM e possibilita a criagao de relatorios
automaticos que posicionam cada UC nos cinco niveis de integracdo do LCMS na atividade
formativa, tendo em conta as seguintes dimensdes: dindmica de acessos, utilizacdo de
ferramentas colaborativas, tipo de contetdos presentes, entrega de trabalhos e avaliacdo na

plataforma (Andrade & Ferreira, 2016).

Technology Integration Matrix

R O

Adaptacao
Introducao
Adocio Imersédo Transformacéo
ﬁ‘ 0 LCMS t - LCMS tem um grande
o m impacto no processo de
E?;giﬁ:g;ﬁ:?szg ;ﬂm;;acm\,,swlel:mtad:é E exiremamente difici  ©Sin0 & aprendizagem O 0 LCMS & vital e tem um
LCMS  (Ob oo Ihaidliog  Avcsudamietmeosssy  DICHRRIES CORRNAE B poder transformader  no
CN 2 .Ief textos st o o e B ek aadir 66 sucesso na UC sem aceder processo  de  emsino e
SEBARI e;tudanie e sente LCMS a0LCMS aprendizagem. O estudante

nao consegue ter sucesso
na UC sem aceder ao
LCMS.

dificuidades em ter
sucesso 4 UC sem
aceder ao LCMS.

Figura 32 — Niveis de integragdo do LCMS Blackboard no processo formativo da Catdlica — Porto (Ferreira & Andrade,
2016, p. 19)

Em func¢do do tipo de arquitetura HIPLE constituida por um conjunto de
subsistemas que apoiam diferentes vertentes da vida da institui¢do, permitiu a Catélica —
Porto ter, atualmente, um sistemas de suporte a investigacdo e as praticas pedagogicas
(LCMS, ferramentas de comunicagdo assincrona, bibliotecas online,...), servigos da gestao
de qualidade, websites € media sociais para contacto da instituigdo com o publico, entre
outros (Ferreira & Andrade, 2016) e um sistema de Analytics capaz de agregar a informagao

em planos superiores — faculdades/escola e Catolica.Porto —, constituindo-se como um
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instrumento de gestdo (Ferreira & Andrade, 2012). Desta maneira, através do Analytics que

os decisores tenham informacao na definigdo de agdes a varias dimensdes ¢ escalas, isto €,

desde o percurso escolar do aluno individual ou de uma UC em concreto até as linhas da

politica e estratégia da instituicdo (Ferreira, 2014).

Learning Analytics
(integracio LCMS)

| Ensino ( -
1 Campus online . Relatérios da Blackboard
Professores
Academic | | Alunos
Analytics ~ Administragio ~ Sophia { Classificagdes
Avaliagao UC
Qualidade l SIGIQ “ Avaliaciao Professores

Figura 33 — Arquitetura do Academic Analytics da Cato6lica — Porto (Ferreira, 2014)

A estrutura do Learning Analytics apresentada na figura 32 permite verificar a

execucao de uma série de atividades como a agregacdo dos dados das varias UCs e os

resultados da integragdo do LCMS na atividade formativa, nas varias faculdades/escolas da

Catdlica-Porto de ensino presencial, indicando assim o ponto de maturacao da UCs ativas

(Ferreira, 2014).
Ensino Administracio Qualidade
Fontes
Campus online Sophia SIGIQ
Estudante ucC Professor Curso Faculdade CRP
Objeto de
Anilise
Percurso dos estudantes, Modelo de curso Perfis dos estudantes, Benchmaring, Gest3o global do negécio
Principais - . e . . .
- Ahimos, Professores Gestio qualidade, Administragdo, Marketing, Financiadores
utilizadores
Tipo de . g . .
Amiviics Learning Analytics Academic Analytics
E jca_lla‘ de Micro Meso Macro
Academic Intelligence

Figura 34 — Academic Intelligence da Catolica — Porto (Ferreira, 2014, p. 277).
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Desta maneira pode-se verificar que na instituigdo em analise, o Analytics
apresenta escalas de andlise, que variam entre o plano micro (centrado em aspetos
relacionados com o processo de ensino e aprendizagem) e o macro (que contempla questdes
administrativas ou gestdo da qualidade). A escala micro associada ao Learning Analytics e
a escala macro ao Academic Analytics, apesar de ndo ser facil de delimita-los € possivel ver
que do Academic Analytics da Catolica — Porto também se pode extrair informagdo com
interesse para estudantes e professores (Ferreira, 2014).

-Dindmica de uso do LCMS via
mobile

sultados dos estudantes A
raficas
- Uso da tecnologia A variavei
, demogr
Curso/ Faculdade/) " - Resultados escolares dos estudantes
Instituicio - A uso da tecnologia nas UC

- Apreciagdo docente ifica
- Apreciagdo das UC/ Uso e integragdo
da tecnologia nas UC que leciona

- Resultados escolares dos alunos nas equentadas
Ucs que leciona _
- Uso e integragdo da tecnologia nas
UC que leciona
- Apreciagdo do docente A resultados - Dados demografico
preciag: oeEHE Professores Alunos . ) -
scolares dos alunos LR e N veeedanns - Resultados das UC frequentadas
- Uso e integragdo da tecnologia A - Uso da tecnologia
apreciagdo das UC - Resultados do estudante A variavei
- Apreciagdo docente A apreciagdo lemografica
das UC - Uso da tecnologia A varidveis
T uc demograficas
o Resultados escolares do estudante A
uso da tecnologia nas UC frequentadas

- Apreciagdo docente - aes

-Apreciagdo da disciplina modulo

- Resultados escolares dos alunos

- Uso e integragio da tecnologia

Legenda — fontes de dados: Servigos administrativos, Gestdo da Qualidade, Campus

Figura 35 — Inicadores de relatdrios do Analytics da Catodlica — Porto (Ferreira, 2014)

Os dados da figura 35 indicam os variadissimos dados que podem serm
fornecidos pelos Analytics da instituicdo em andlise. Desta forma, o LCMS Blackboard tem-

se assumido como uma pega central no ambiente de aprendizagem institucional da Catolica-

Porto (Ferreira & Andrade, 2014).

Atualmente a perspetiva do Analytics da Catdlica — Porto concentra-se em cinco
grupos: Presidéncia Reitoria; Direcao da Faculdade; Dire¢ao de Curso/Ciclo; Professores e

Estudantes.
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+ Avaliar Aprendizagem
+ Refletirsobre os métndos usados

+ Identificar Atividades Pedagigicee + Eficazes —_
* RecomendarAtividadese Recursos
+ Exploracio LMSfacea Colegs
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+ Qualidade Cientifica
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» Estagios eIntegragao Mercado de Trabdlo
* Satisfagio Empregadores

Figura 36 — O Analytics na perspetiva da Catdlica — Porto (Ferreira & Andrade, 2016, p. 20)

A Catolica — Porto ¢ atualmente um ambiente rico em tecnologia (TELE -
Technology Enhanced Learning Environment) onde o campus online, o LCMS - Blackboard,
assume um papel de relevo. Apesar do LCMS ser a vertente mais visivel, a plataforma
tecnologica da Catdlica — Porto tem nas UC, um uso generalizado (Ferreira & Andrade,
2013).

A atual estagio de aplicacdo da tecnologia LMS na Catolica — Porto indica uma
acdo de lideranga e valorizagdo das TIC de “uma lideranca institucional vocacionada para as
tecnologias e a sua pratica fundamenta-se num cenario de mudanga e consequentemente de
maior complexidade, sobre o papel que desempenham as tecnologias nas IES”. (Monteiro &
Pedro, 2017)

4.4 Procedimentos de investigacao

O alcance dos objetivos de uma pesquisa depende em parte da preocupagdo com
questdes de método, enquanto recurso instrumental (Demo, 1980), para recolha de dados,
analise de dados, significado e aplicabilidade dos resultados (Haro et al., 2016). Desta forma,
optamos pelo procedimento ndo experimental por ser aquele que vai ao encontro da nossa

questdo de investigacdo (Haro et al., 2016).
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Neste tipo de procedimento, ndo manipulamos nem alteramos as varidveis da
investigacao, pois eles assentam em descri¢des e interpretagcdes de fendomenos ou debrugam-
se sobre problemas tedricos associados a fendmenos, nao permitindo estabelecer relagdes de
casualidade entre as variaveis (Haro et al., 2016). Este tipo de estudos caracterizam-se pela
investigacao de situacdes concretas e identificaveis pelo investigador, sem intervencdo, em

termos de manipulacao, fisica e deliberada, de quaisquer variaveis (Afonso, 2014).

Entretanto, os estudos ndo experimentais podem ser descritivos, correlacionais
ou causais/comparativos (Afonso, 2014; Haro et al., 2016). O nosso estudo ¢ descritivo, uma
vez que “permite descrever um fendmeno, uma populacdo ou um conceito relativo a essa
populacdo, ndo estabelecendo relagdes entre variaveis” (Haro et al., 2016, p. 35). Assim,
pode ser construido com base de informagao fundamentalmente quantitativa, como podem

ser concetualizados a partir de informagao predominantemente qualitativa (Afonso, 2014).

Em estudo descritivos, os factos sdo observados, procede-se a uma narrativa ou
descri¢do de factos, situagdes, processos ou fendémenos que ocorrem perante o investigador,
quer tenham sido diretamente observados por ele, quer tenham sido identificados e
caraterizados através de material empirico relevante e nunca manipulados pelo pesquisador
(Afonso, 2014; Provdanov & Freitas, 2013). Nos casos em que se faz a descri¢do de um
grupo restrito de pessoas ou uma organizacao que, pelas suas carateristicas particulares e
relevantes, merece um estudo detalhado, usa-se o estudo de caso (Fortin, 2006; Haro et al.,

2016).

O nosso plano ¢ transversal, pois recolhe dados num sé momento, e, ¢ do tipo
descritivo, uma vez que procura averiguar a incidéncia e os valores com que se manifestam
as variaveis, mas sem que haja qualquer manipulacdo. O procedimento consistiu em medir
num grupo de pessoas algumas variaveis e fazer a sua descri¢ao (Moreira, 2007), permitindo
a compreensdo de grandes massas de dados ndo classificados o que tornou necessario
proceder a um trabalho prévio de ordenacdo e apresentacao adequada que pode ser feita

através de quadros ou graficos para tornar facil tirar conclusdes (Reis, 2009).

A validade interna de um plano de investiga¢do verifica-se quando todas as
possiveis explicacdes alternativas ficam controladas pelo plano de tal modo que os
resultados da respetiva investigacdo terdo uma interpretacao inequivoca. Assim, o mais

importante, € o controle a priori, isto €, o controle previsto no proprio plano, embora possa
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haver um controle a posteriori na andlise e interpretacdo dos resultados (Moreira, 2007).
Uma vez recolhidos os dados primarios ou secundarios, deve proceder-se a uma revisao
critica para suprimir valores estranhos ou eliminar erros capazes de provocar futuros enganos
de apresentacdo e analise ou mesmo de enviesar as conclusdes obitidas (Reis, 2009). Esta
critica ¢ necessaria quando toda ou parte da informagdo provém de fontes secundarias,
sujeitas a erros de reproducao e que nem sempre explicitam como os dados foram recolhidos

ou quais os limites a sua utilizacao (Reis, 2009, p. 18).

Sendo que a recolha de dados se produz sempre num unico momento,
procuramos descrever as varidveis e analisar a sua incidéncia e interrela¢do, podendo abarcar
varios grupos ou subgrupos de pessoas, indicadores ¢ uma medi¢do simultdnea (Moreira,
2007). Optamos por apresentar os resultados em graficos, porque estes, “tem por finalidade,
dar uma ideia, a mais imediata possivel dos resultados obtidos permitindo chegar-se a
conclusdes rapidas sobre a evolu¢do do fenomeno em estudo ou sobre a realggao entre os

diferentes valores apresentados” (Reis, 2009, p. 26).

Os métodos de recolha e apresentacdo de dados, bem como das medidas
estatisticas proprias para analise e interpretagao dos dados recolhidos, envolvem a recolha,
classificagdo, sintetizagdo, apresentacdo e interpretagdo da informacdo quantitativa e
constituem um parte inportante. Tém igual ou maior importancia, os métodos de inferéncia
estatistica que permitem retirar conclusdes sobre um grupo determinado — populagdo ou
universo — a partir da informagdo recolhida para uma amostra (Reis, 2009). Portanto, os
métodos estandardizados de apresentacao e descri¢do de dados tornam-se muito importantes
sobretudo porque aqueles a quem a informacgao ¢ dirigida deverdo poder compreendé-los de

forma facil e rapida (Reis, 2009, p. 23).

Desta forma, ¢ importante desenhar a maneira pela qual obtemos os dados
necessarios para a nossa investigacdo. O modelo concetual e operativo ¢ traduzido num
delineamento, que expressa as ideias de modelo, sinopse e plano (Provdanov & Freitas,
2013). Assim, defendem os autores, para a coleta de dados sao definidos dois grandes grupos
de delineamento: aqueles cujos dados sdo fornecidos por pessoas (o estudo de caso) e aqueles

que se valem das fontes de papel (analytics) do LMS.
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4.4.1 Selecao do objeto de estudo

Como ja nos referimos anteriormente, a sele¢do do objeto de estudo desta
investigacao, deveu-se a dois principais fatores. O primeiro fator que determinou a escolha
do objeto de estudo prende-se com o facto da tecnologia LMS ser frequentemente utilizada
no ensino universitirio como ferramenta de apoio e aprendizagem. Estas instituigdes
procuram com o uso destas plataformas melhorar e incorporar mudangas no ensino e
aprendizagem de acordo com a sociedade digital. A Catdlica — Porto usa um LMS aclamado
que ¢ a Blackboard, tornando-se assim um terreno fértil para uma investigacdo desta

natureza.

O segundo fator relaciona-se com a forma como esta tecnologia ¢ usada no
ensino universitario. A andlise da adequagdo e exploracdo do uso do LMS da Catdlica —
Porto permite perceber se esta tecnologia ¢ usada igual o que se fazia antes com outras
ferramentas ou ¢ feito de maneira diferente, perceber como estamos para evoluir para um

novo estadio no uso das tecnologias no ensino.

Desta forma, como objeto de estudo, consideramos os docentes e estudantes da
Catolica-Porto. Ao todo, foram 398 participantes, distribuidos entre as oito faculdades, da

Universidade Catolica, no Centro Regional do Porto.

4.4.2 Participantes no estudo

Comecamos por clarificar os conceitos de universo, populagdo, amostra e
sujeito, também designado por participante. O universo € o conjunto de todos os sujeitos,
casos ou observagdes suscetiveis de serem agrupadas segundo uma determinada
carateristica. Ja a populagdo corresponde ao conjunto dos sujeitos, casos ou observagdes
relativas a um determinado fendmeno que se quer estudar e sobre o qual se deseja obter
determinado tipo de informagdes. Por sua vez, a amostra € o conjunto de sujeitos, casos ou
observagoes extraidas de uma populacdo em que assenta o estudo de um determinado
fendmeno. Por ultimo, o sujeito ou participante diz respeito a cada um dos elementos que

compdem a amostra (Haro et al., 2016).

P4g. 189



Neste sentido, “chegamos aos casos individualmente tomados e, tratando-se de
individuos, o termo mais usado ¢ o de sujeito, reportando-nos ja a cada um dos elementos
que compde a amostra” (Almeida & Freire, 2000, p. 113). Assim, a escolha de métodos
apropriados de recolha da amostra assegura a possibilidade de se tirarem conclusdes sobre a

populagdo a partir da informacao recolhida na amostra (Reis, 2009, p. 44).

Entretanto, ¢ importante termos sempre presente que um estudo de caso ndo ¢é
uma investigacao baseada em amostragem. A sele¢ao da amostra adquiri um sentido muito
particular porque a constituicdo da amostra ¢ sempre intencional e baseia-se em critérios
pragmaticos e tedricos em vez de critérios probabilisticos (Coutinho, 2015). Mas, numa
investigagdo descritiva, como a nossa, realizada com o intuito de obter uma opinido pessoal
a amostra ndo probabilistica por conveniéncia ou acidental (Vilelas, 2017), nos permitiu
trabalhar com grupos intatos ja constituidos como ciclos ou faculdades e realizar o estudo
em contexto real apesar de permitir pouca generalizagdo de resultados alem do grupo

(Coutinho, 2015).

A amostra por conviniencia por ser constituida por individuos facilmente
acessiveis e que respondem aos criterios de inclusdo, permite escolher individuos que estapo
no local certo e nahora certa (Fortin, 2006). No caso do nosso estudo, os particpantes “sao
os facilmente disponiveis” (Hill & Hill, 2000, p. 49) que responderam ao questionario

durante o tempo em que esteve disponivel online respondendo ao nosso apelo.

A técnica de amostragem que utilizamos no estudo nos permitiu trabalhar com
grupos naturais ja existentes, neste caso ciclos de estudo, cursos, etc. (Haro et al., 2016), ndo
existindo nestes casos, método preciso para avaliar o grau de representatividade (Fortin,

2006).

4.4.3 Método e técnica de recolha de dados

Os métodos de procedimento, dizem respeito as etapas mais concretas da
investigacdo, com a finalidade mais restrita de explicacdo geral dos fendmenos € menos
abstratas (Marconi & Lakatos, 2003). A escolha apropriada do método para coleta de

informagao junto dos participantes constitui um dos aspectos importantes da investigagao,
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dependendo, ¢ claro, do nivel de investigacdo, do tipo do fenémeno ou da variavel e dos

instrumentos disponiveis (Fortin, 2006).

A investigagdo implica a recolha de dados através de procedimentos, € o que
mais se enquadra na nossa investigacao ¢ o inquérito porque visa obter respostas expresass
pelos participantes no estudo e pode ser implementado com o recurso ao questionario
(Coutinho, 2015). Desta forma, o questionario ¢ o instrumento usado para conhecer os
fenomenos deste estudo e extrair deles a informacao (Vilelas, 2017), através da formulagao

de “uma série de perguntas diretamente aos sujeitos” (Sousa, 2009, p. 153).

Em estudos descritivos, como 0 nosso, empregam-se instrumentos como o0s
questionarios e, por vezes, as escalas quando queremos descrever relagdes entre varidveis ou
explica-las. Dessa forma, na escolha do método de recolha de dados, € preciso procurar um
instrumento que esteja em concordancia com as variaveis do quadro conceptual ou teérico,
assegurando que este instrumento oferece suficiente fidelidade e validade (Fortin, 2006). O
uso do questionario permite-nos recolher a informagdo necessaria em concordancia com 0s
objetivos da investigacdo através da aplicagdo de um conjunto estruturado e sequenciado de

questdes colocadas num formato interrogativo ao inquirido (Haro et al., 2016).

Nos estudo de caso, o questionario € usado com frequéncia, quando se pretende
ter acesso a um numero elevado de atores no seio de uma organizagao, ou num contexto
social especifico (Afonso, 2014), porque permite que todos os participantes respondam as
mesmas questdes, com o intuito de que estas possam ser tratadas de forma homogenia e,
portanto, comparadas (Haro et al., 2016). Desta forma, procura-se converter a informagao
obitida dos respondentes em dados pré formatados, facilitando o acesso a um numero

elevado de sujeitos e a contextos diferenciados (Afonso, 2014).

Quando se postula um tnico e determinado prototipo de inquirido, as respostas
obtidas a partir de um Unico questionario sdo tratadas como artefatos equivalentes (Silva &
Pinto, 2009), fruto das questdes que permitem respostas por alternativas a escolher e
respostas descritivas (Kauark, Manhaes, & Medeiros, 2010). Portanto, a uniformizagao
assegura que cada pessoa veja as questdes formuladas da mesma maneira, na mesma ordem
e acompanhadas da mesma op¢ao de respostas, o que facilita a compilagdo e a compracdo
das respostas escolhidas e permite recorrer ao aparelho estatistico quando chega o momento

da andlise (Laville & Dionne, 2007).

Pag. 191



Em estudos como o nosso onde procuramos saber a morfologia de uso de um
LMS numa IES, o questionario ¢ instrumento que permite recolher opinides, atitudes e
pensamentos dos estudantes e professores, sendo expressa em percentagens (Sousa, 2009).
Assim, o questionario ¢ vantajoso por ser econdmico no uso, alcancar rapida e
simultaneamente um grande niimero de pessoas (Moreira, 2007) e mais dispersas, permite
que cada sujeito faga uma leitura pausada de cada pergunta e possa refletir calmamente antes

de dar a resposta, garante a confidencialidade (Sousa, 2009).

Apesar da capacidade de objetivar informacgdo que confere ao questionario um
estatuto de exceléncia e autoridade cientifica (Silva & Pinto, 2009), a nossa op¢ao por este
instrumento deve-se a possibilidade de cobrir trés areas da recolha de informagdo: centrar-
se na recolha de dados sobre o que o respondente sabe (conhecimento ou informagao);
orientar-se para o que o respondente quer ou prefere (valores ou preferéncias); e selecionar

0 que o respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes) (Afonso, 2014).

Desta maneira, o questionario enquanto uma técnica de investigacdo em que se
interroga sujeitos com o objetivo de conhecer as suas opinides, atitudes, interesses,
expetativas, experiéncias pessoais, etc., procura suscitar um conjunto de respsostas
individuais, em interpreta-las e generaliza-las (Sousa, 2009). Assim, “em investigacdes para
se obterem informagdes diretamente provenientes dos sujeitos, que depois se convertem em

dados susceptiveis de serem analisados” (Sousa, 2009, p. 204).

No uso do questiondrio, a garantia de confianga do método obtém-se através do
rigor na escolha da amostra, formulacdo clara e univoca das perguntas, correspondéncia
entre o universo de referéncia das perguntas e o do entrevistado, etc. (Pocinho, 2012). O
questionario pode ser aplicado de forma indireta ou direta, quando € o proprio inquirido que
o preenche (Pocinho, 2012). No nosso estudo aplicamo-lo de forma indireta pelo elevado
numero de pessoas interrogadas e enviamo-lo online para economizar recursos e garantir que

fossem respondidos varios questionarios simultaneamente a partir de locais diferentes.

As questdes foram distribuidas em trés partes: caracterizagdo pessoal, campus
online e apoio e uso futuro. Em cada parte, constaram itens para identificar o nivel de
adequagdo das tecnologias da informagdo e, em particular, do campus online, no processo
da sua formacao. Esta estrutura foi feita no sentido de obter a informacao pretendida sobre

a populacdo e as variaveis em estudo, tendo a parte dois duas colunas: coluna "Atualmente"
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para indicar a frequéncia do uso do meio nas suas disciplinas (UC); e "Uso Futuro" para

indicar a opinido se o recurso devia ser abandonado, mantido ou intensificado.
4.4.3.1 Fundamentacio

O questionario por ser estruturado e possibilitar a obten¢do de dados através de
um certo nimero de questdes a uma dada populacdo quantificando a multiplicidade dos
dados obtidos tendo em vista a generalizacdo, €, o instrumento adequado para questionar um
elevado numero de sujeito para garantir a representatividade (Quivy & Campenhoudt, 2017,

Vilelas, 2017).

Desta forma, a utilizacdo deste tipo de instrumento justifica-se sempre que ha
necessidade de obter informagdes a respeito de uma grande variedade de comportamentos —
para compreender fendmenos como atitudes, opinides, preferéncias e representagdes, para
obter dados de alcance geral sobre fendmenos que se produzem num dado momento ou numa

dada sociedade com toda a sua complexidade (Sousa & Baptista, 2016).

Realizamos uma busca sistematica por artigos publicados, entre 1991 e 2011,
sobre inquérito por questionario de aprendizagens online no ensino superior na base de dados
Education Resources Information Center (ERIC). O uso de palavras chave como “Online
Learning”, “Online Learning Environment”, “Students Perception”, “Survey”,
conduziram-nos a artigos relevantes sobre a matéria e permitiu aceder a estudos onde se
destacam os seguintes instrumentos de recolha de dados: Development of a Distance
Education Assessment Instrument (DDE) de Harrison et al. (1991); Distance and Open
Learning Environment Scale (DOLES) de Jegede, Fraser, & Curtin (1991); Constructivist
On-Line Learning Environment Survey (COLLES) de Taylor e Maor (2000); Distance
Education Learning Environments Survey (DELES) de Walker e Fraser (2005); Online
Learning Environment Survey (OLLES) proposto por Clayton (2007); Online Learning
Environment Survey (OLES) apresentado por Trinidad (2002); e Web-Based Learning
Environment Inventory (WEBLEI) de Chang e Fisher (2011).

Estes instrumentos sdo os que apresentaram critérios de validacdo como:
descri¢do da construcdo e validacdo da escala, aplicacdo do questionario no ensino superior
e cruzamento cultural para validacdo da escala que foram aceites cientificamente. Estes

requisitos sdo importantes para alcangar a equivaléncia experimental ou cultural e a
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equivaléncia concetual quando se pretende adaptar um instrumento ja testado e usado

(Fortin, 2006; Hill & Hill, 2000; Vilelas, 2017).

Os seis instrumentos encontrados sao apresentados de forma comparativa no

quadro 6 para facilitar a compreensao e escolha do instrumento que atende aos objetivos na

nossa investigacao para a ser adaptado.

Acronym | Dimensions/Scales Statisticals procedures Educational
Level Tested
DOLES - Student cohesiveness; Content Validity (Experts, | Higher Education
- Teacher support; Students and Teachers)
- Personal involvement and flexibility;
-Task  orientation = and  material
environment;
- Home environment
COLLES -Relevance -Content Validity; Higher Education
-Reflection; -Descriptive statistics
-Interactivity;
-Tutor Support;
-Peer Support;
-Interpretation
DELES -Instructor Support; -Cronbach alpha reliability; | -Post-Secondary
-Student Interaction and Collaboration; -Discriminant validity; Students.
-Personal Relevance; -Descriptive statistics;
-Authentic Learning; -Factor Analysis
-Active Learning;
-Student Autonomy
OLLES -Computer Competence; -Cronbach alpha reliability; | Higher Education
-Material Environment; -Discriminant validity;
-Student Collaboration; -Descriptive statistics;
-Tutor Support; -Factor Analysis
-Active Learning;
-Information Design and Appeal;
Reflective Thinking
OLES -Computer Usage; - MANOVA; Higher Education
-Educator Support; - Effect Size;
-Student Interaction & Collaboration; -Factor Analysis
- Personal Relevance; -Descriptive statistics;
- Authentic Learning;
- Student Autonomy;
- Equity;
- Enjoyment;
-Asynchronicity
WEBLEI | -Emancipatory Activities; -Cronbach alpha | Higher
-Co-participatory Activities; reliability; Education
-Qualia; -Discriminant validity;
-Information Structure and Design | -Descriptive statistics
Activities

Quadro 9 — Anélise descritiva de estudos sobre inquéritos de aprendizagem online

Destes instrumentos apresentados no quadro 6 apenas dois atendem aos nossos

objetivos, tendo em conta o problema e as questdes de investigacdo, a multidimensionalidade
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da nossa tematica, bem como terem sido usados no ensino superior. A revisdo bibliografica
sustenta que o OLLES e o OLES, tem escalas e dimensdes centrais que melhor se encaixam

ao que pretendemos alcangar com a nossa investigacao, como mostra o quadro 6:

Scales Core Dimensions OLLES OLES
Relevance for the professional practice | Dual format instrument

Reflecting upon learning Student Reflection Activities.

Students interaction Student-Student Relationships

Student-teacher interaction Student-Tutor Relationships

Tutor Support Student-Tutor Relationships

Peer Support Student-Student Relationships

Design structure and activities Student-Media interaction

Frustration, trust and success upon
completion of activities

Convenience and autonomy Student-Interface Interaction
Computer competence Student-Media interaction

Quadro 10 — Analise comparativa das dimensdes dos modelos OLLES e OLES

A partir deste quadro comparativo podemos verificar as dimensoes que o OLLES
e o OLES estao alinhados com os objetivos do nosso estudo. Se por um lado, o OLLES
“inform educationalists of the effectiveness of tactics and strategies they are employing in
e-environments” (Clayton, 2004, p. 197), por outro lado o OLES “support needed by
educators who are developing and teaching in e-learning environments as a method to
improve the quality of the e-learning environment through constructive solutions” (Trinidad,
2002, p. 1). Estas mais valias destes dois instrumentos levaram-nos a definir alguns

construtos do nosso questionario inspirando-se nestes dois instrumentos.

Apesar do uso de algumas dimensdes do OLLES e do OLES, a adaptagdo do
nosso instrumento tem como o ultimo, por ser um instrumento que ajuda professores e
estudantes que usam o e-/earning no processo de ensino e aprendizagem “to reflect on the
learning environment provided based on the results gained” (Trinidad, 2002, p. 2). Por ser
um instrumento que procura verificar a adocdo e usabilidade definimos também alguns
construtos com base nas dimensdes do UTAUT e da TAM de estudos adaptados ao
Elearning como Arbaugh (2000), Arbaugh, (2000b), Brown (2002) e Ong, Lai, & Wang
(2004).

O OLES, apesar de ser um instrumento “designed specifically for the evaluation
of e- learning environments and consists of nine primary scales” (Trinidad, 2002, p. 3), os
54 itens que mede através das “nove dimensdes (1 - Utilizagdo do computador; 2 - Suporte

dado pelo professor; 3 - Colaboracdo e interagdo dos estudantes; 4 - Relevancia; 5 -
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Aprendizagem contextualizada; 6 - Autonomia do estudante; 7 - Equidade; 8 - Satisfagdo; 9
- Atividade assincrona)” (Ferreira & Andrade, 2010, p. 220), entendemos que para
contextualiza-lo podiamos acrescer alguns construtos tendo como base outros estudos (ja

referenciados) para atender as particularidades da nossa investigagao.

O nosso posicionamento inspira-se também na forma como o proprio OLES foi
construido, tendo como bases dimensdes dos questionarios What is Happening in this
Classroom (WIHIC) apresentado por Fraser, Fisher & McRobbie (1996) e DELES
(Trinidad, 2002). Desta forma, as 9 dimensdes deste questionario sdo formadas por “seven
from the WIHIC and two from the DELES, measuring 54 items” (Trinidad, 2002, p. 3). No
mesmo diapasdo Ferreira e Andrade (2010), as nove dimensdes estdo perfeitamente
enquadrado na filosofia construtivista e os cinquenta e quatro fatores apresentados numa
escala de cinco niveis explicitam, ndo s6 a percecao atual dos estudantes relativa ao sistema

em estudo, como, também, procura projetar o seu ideal expectavel.

A ideia em usar o sistema de avaliagdo OLES como base para a adaptagdo do
nosso questiondrio, reside no facto do OLES estar “ancorado na perspetiva da investiga¢ao
relativa a avaliagdo do ambiente da sala de aula, na dindmica do ensino a distancia e nos
contributos das tecnologias no ensino e aprendizagem” (Ferreira & Andrade, 2010, p. 220).
Ainda existe a vantagem de ser utilizado totalmente online pelo professor, com graficos a
serem automaticamente produzidos para discussdo e comparacdo, estando alinhados as
metodologias de avaliacdo multidirecionais participadas por todos os atores, permitindo, a
cada momento, recolher informagao relevante sobre o funcionamento do curso, constituindo-

se, por isso, um 6timo instrumento de gestao (Ferreira & Andrade, 2010).

Portanto, mesmo a adaptagdo de um questionario implica um processo pela qual
um construto ¢ traduzido ou transposto, segundo fendmenos observaveis e mensuraveis que
se chama operacionalizagdo de conceitos (Fortin, 2006). Assim, a este processo implica que
“o conceito se torne explicito, especificando as suas dimensdes e determinando os
indicadores que serdo utilizados para o medir. O processo comega pelo proprio conceito, as

dimensdes que explicitam a sua significacdo, os indicadores empiricos e as medidas” (Fortin,

2006, p. 338).
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isto é, a intera¢do dos alunos com o conhecimento
de conteudo apresentado em uma variedade de
formatos, como arquivos de &udio, video e texto,
etc.

Construtos Definicio Fonte
Percecdo do interface | Na medida em que a compreensdo do processo de | Desenvolvido
da interacdo no LMS | aprendizagem e dos relacionamentos criados nesse | nesta pesquisa
processo permitem identificar e descrever se os | com base no
recursos da interface do LMS aprimoram / inibem | OLLES (Clayton,
a aprendizagem e a navegagdo dos estudantes. 2004; Clayton,
2007)
Percecdo da interagdo | Na medida em que o professor, leva o estudante a | Desenvolvido
professor-estudante e | perceber como, por que ¢ quando se comunicam ¢ | nesta pesquisa
estudante-estudante qual ¢ a natureza desta comunicagdo: e¢ os | com base no
estudantes percebem como, por que ¢ quando se | OLLES e OLES
comunicam entre si ¢ qual ¢ a natureza dessa | (Clayton, 2004;
comunicacao. Clayton, 2007;
Trinidad, 2002)
Percecao da | Na medida em que os estudantes e professores | Desenvolvido
colaboragdo percebem o uso dos foruns, blogs ou wikis, etc., | nesta pesquisa
para colaborar com base no TAM
€ UTUAT
(Arbaugh, 2000a,
2000b; Brown,
2002; Ong et al.,
2004)
Percecdo da interagdo | Na medida em que o estudante esta envolvido com | Desenvolvido
com os conteudos informagdes armazenadas digitalmente e como elas | nesta pesquisa
se relacionam com as informagdes apresentadas, | com  base  no

OLLES (Clayton,
2007)

Percecdo daentregade | Na medida em que professores e estudantes | Desenvolvido

trabalhos percebem a constitui¢do de equipas de trabalho, a | nesta pesquisa
submissdo dos trabalhos e a detegdo de plagio na | com base no TAM
plataforma. e UTUAT

(Arbaugh, 2000a,
2000Db; Brown,
2002; Ong et al.,
2004)

Percecdo da avaliagdo | Na media em que professores e estudantes | Desenvolvido
avaliagdo dos trabalhos individuais € em grupo, | nesta pesquisa
assim como a realizacdo de testes online. com base no TAM

e UTUAT
(Arbaugh, 2000a,
2000b; Brown,

2002; Ong et al.,
2004)

Quadro 11 — Fundamentagio dos construtos do inquérito por questionario

O uso de questionario validados dentro de padrdes criteriosos e reconhecidos

cientificamente, necessita de uma série de requisitos importantes que tem de ser respeitados,

entre os quais, adaptacao cultural, validade das propriedades de medida (Vilelas, 2017). De

acordo com Hill & Hill (2000),
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o investigador deve mostrar primeiro o questionario a uma pessoa que
conheca bem o tipo de pessoas que fazem parte do universo novo, e deve
pedir a sua opinido sobre a relevancia das perguntas do questionario, por
vezes este processo ajuda a eliminar perguntas desnecessarias bem como a
formular perguntas mais relevantes (Hill & Hill, 2000, p. 78).

Desta forma, quando aplicamos um questiondrio ja existente a uma amostra
retirada de um universo diferente daquele para o qual foi desenvolvido (Hill & Hill, 2000),
“faz-se de seguida um esbogo do questionario e submete-se a apreciagao de pessoas peritas
na matéria” (Fortin, 2006 , p. 386). Estes especialistas devem ser pessoas com experiéncia
na area de conhecimento, na constru¢do e validacdo de instrumentos para que consigam

avaliar a equivaléncia concetual, cultural, etc. (Vilelas, 2017).

Neste sentido, depois de adaptado o instrumento, é preciso ser considerado
valido e fiavel e realmente medir aquilo que se propde avaliar, dai a necessidade de um rigor
metodoldgico (Vilelas, 2017). Nesta etapa, ¢ formado um grupo de especialistas que “devem
ter conhecimentos do que o instrumento se propde avaliar, dos conceitos existentes no

mesmo e da lingua de origem do instrumento” (Vilelas, 2017, p. 339).

Para o nosso estudo recorremos a um grupo de 5 especialistas da area com
dominio das dimensdes que compdem o questionario para avalia-lo. As recomendagdes e
avaliacOes feitas pelos especialistas implicaram na melhoria do questionario que culminou

com a versao final (vide apéndices).

Portanto, estas posi¢des tedricas que comegam pela definicdo dos conceitos,
terminam na determinacdo de indicadores apropriados, igualmente com a escolha de um
instrumento de medida (Fortin, 2006). Assim, “no processo de operacionalizagdo dos
conceitos, € necessario, para medir um conceito abstrato, recorrer a indicadores, que sao

aproximacodes de conceitos” (Fortin, 2006, p. 342) conforme abordaremos adiante.

4.4.3.2 Estrutura

Os inquéritos por questionarios aplicados em uma investigagao, utilizam escalas
de medida constituidas por varios itens, l6gica e empiricamente ligados, entre si, destinados
a medir os construtos e permitir comparacdes entre os individuos em relacdo a caracteristica

medida, exprimindo um ponto de vista sobre a tematica (Fortin, 2006). Assim, na estrutura
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de um questionario podem existir “diferentes tipos de escala, que se distinguem de acordo
com o rigor com que foram construidas e com o préprio comportamento das variaveis que

medem (Vilelas, 2017, p. 332).

No processo de investigagao a medida desempenha um papel essencial, pois a
credibilidade dos resultados depende ndo s6 do desenho utilizado, mas também da qualidade
das operagdes de medida (Fortin, 2006). Portanto, “todo problema de investigagdo, mesmo
0 mais abstrato, implica de algum modo um processo de medicao” (Vilelas, 2017, p. 330) e
o investigador deve precisar de forma clara o objeto ou acontecimento a medir, a unidade de

medida a utilizar e a regra de medida dos objetos (Fortin, 2006).

A medida numa investigacdo ¢ a atribuicdo de numeros a objetos,
acontecimentos ou individuos de acordo com regras pré-estabelecidas, com o objetivo de
determinar o valor de um dado atributo, definido pela quantificacao (Fortin, 2006). Quando
estamos perante um questiondrio de perguntas fechadas com um conjunto de respostas,
convém associar numeros as respostas para analisa-las posteriormente por meio de técnicas

estatisticas (Hill & Hill, 2000).

Desta forma, “as caracteristicas observadas representam variaveis ¢ podem
tomar diferentes valores numa escala de medida” (Fortin, 2006, p. 336). Entretanto, as
variaveis diferem em quanta informag¢do o seu nivel de mensuragdo pode gerar (Pocinho,
2012) e de acordo com a sua escala de medicdo podem ser classificadas em: nominais,
ordinais, de intervalos iguais, de Likert, de ordenagdo, de diferenciais semanticos e de

quociente ou razao (Vilelas, 2017).

Neste sentido, o nosso inquérito por questionario esta distribuido em quatro
seccOes formadas pelas variaveis, com escalas de medida constituidas por varios itens, l6gica
e empiricamente ligados, entre si, destinados a medir os construtos através das perguntas.
Entre as principais escalas de medida utilizadas em investigagdo escolhemos em algumas
variaveis as escalas nominais e ordinais e na maioria das variaveis escala de Likert em que
as respostas “dizem respeito geralmente ao acordo com qualquer coisa ou com a frequéncia

de utilizagdo ou de aplicacao” (Fortin, 2006, p. 389).

No questionario, optamos por medir as atitudes de 341 estudantes e 57 docentes

para identificar o nivel de adequacao das tecnologias da informagdo e, em particular, do
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Campus online, no processo da sua formacdo (Q5 a QIl1) pela escala de Likert.
Apresentamos os itens em forma de afirmacdes, os respondentes foram solicitados a
manifestar a sua reagcdo elegendo um dos cinco pontos da dupla escala de Likert (Q5 a Q9)
e da escala de Likert (Q10 aQ11). Em fung¢ao das caracteristicas dos potenciais respondentes
(habilitacdes e fungdes exercidas, ciclo de estudo), logo com capacidade para diferenciar,
optamos por uma escala de cinco pontos (ou categorias) (Sampieri, Collado, & Lucio, 2013)
para todos os itens ou afirmacdes da escala. Ainda tivemos como objetivo conseguir uma

maior precisdao na opinido de cada respondente (Cohen, Manion, & Morrison, 2007).

Com base nas variaveis, escala de medida, gama de valores, questdes, nimero
de questdes e nimero de sub-questdes apresentamos o quadro 9 que resume a estrutura do

nosso questionario.
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Escala de Gama de Nr Nr Sub-

el medida Valores (QUCEED Questao questiao

Nominal Dela?2 Género Q1
Caraterizagio Nominal Delag Faculdade em que estuda Q2
Pessoal Ordinal Dela3 Nivel estudos que frequenta Q3
Nominal Dela?2 Formagao Online | MOOC Q4

~ Q5.1

Likert Delas Imera‘?aAoléi é‘)’fessor' Q5 Q5.2

Q5.3

. Aprendizagem Social Q6.1

Likert Delas (Estudante-Estudante) Q6 Q6.2

Q7.1

Q7.2

Campus online Likert Delas Avaliacao realizada online Q7 8;2

Q7.5

Q7.6

Q8.1

§ . ;o Q8.2

Likert Delas Comeudgfﬂf;seponwels Q8 Q8.3

Q8.4

Q8.5

Sala de Aula Q9.1

Tecnologia usada em sala Q9.2

Likert Delas & e Q9 Q9.3

Q9.4

Q9.5

Likert Delas Supor(t:e Tecnlc(:;) e;o uso de Q10 Q}g;

Apoio e Uso ampus Online Q10.
Futuro ~ .
Likert Delas Formagao ao longo da vida Q11 Qll1.1

(micro learning)

Quadro 12 - Estrtura e fundamentagdo do inquérito por questionario

Enquanto um conjunto de categorias de respostas qualitativamente diferentes e
mutuamente exclusivas, a escala nominal fornece dados na forma de frequéncia (Hill & Hill,
2000), por isso aplicamos esta escala nas questdes com respostas que atendem a estas
caracteristicas. Ja o uso da escala ordinal, sustentam-se no facto de se admitir uma ordenagao
numérica das respostas alternativas, estabelecendo uma relacdo de ordem entre elas, apesar

de ndo ser possivel medir a magnitude das diferencas entre as categorias (Hill & Hill, 2000).

Escolhemos a escala nominal porque na questdo em que foi usada permite
Optamos pela escala de Likert na maioria das questdes do questionario, por permitir a

combinagdo da oportunidade de uma resposta flexivel com a possibilidade de determinar
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frequéncias, correlagcdes ou outras formas de andlise quantitativa, facultando-nos assim a

liberdade de juntar medida com opinido, quantidade e qualidade (Cohen et al., 2007).

A escala de Likert (Q5 a Q9), consistiu numa escala dupla, ou seja, duas colunas.
Na primeira coluna da escala — que designamos por atualmente — os sujeitos foram
solicitados a identificar a frequéncia do uso do meio nas suas disciplinas (UC), a cada
afirmacao desde a categoria 1- Nao Uso até a 5- Uso Imenso. Na segunda coluna da escala
— designada por Uso Futuro — ao lado da primeira, os sujeitos foram solicitados a identificar
a sua opinido se o recurso devia ser abandonado, mantido ou intensificado, entre a categoria
1- Sem Interesse até a 5- Muito Importante. Nas outras questdes em que foi aplicada a mesma
escala os sujeitos apenas foram solicitados posicionar-se em relagcdo ao apoio e uso futuro,
entre a categoria 1- Inexistente até a 5- Excelente na questdo 10 e categoria 1- Muito Pouco

Importante até a 5- Muito Importante.

Pag. 202



5 Recolha, tratamento e analise de dados

Neste capitulo apresentamos, analisamos e interpretamos os resultados da
investigacao. nesta fase, ¢ feita a analise estatistica dos dados, realizada através de varios
testes e presta-se maior aten¢do aos resultados apresentados. Entretanto, os conceitos
definidos operacionalmente como varidveis e medidos por meio de instrumentos, resulta
em dados brutos sdao organizados segundo os diversos niveis de medida e submetidos a um

tratamento estatistico dos dados (Fortin, 2006).

O tratamento estatistico refere-se a analise dos dados numéricos, por meio de
técnicas estatisticas, e depende, em grande parte, da fun¢do que as variaveis preenchem na
investigacdo (Fortin, 2006). Esta fungdo pode consistir em descrever (estudo descritivo),
sendo o tratamento de dados, feito com base na estatistica descritiva (Fortin, 2006; Hill &
Hill, 2000). Assim, o tratamento de dados apresenta alguma caracteristica de uma ou mais
varidveis fornecidas por uma amostra de dados e usa normalmente as medidas de tendéncia

central, como a média, mediana e a moda (Hill & Hill, 2000; Mardco, 2014)

Apesar de fornecerem uma descri¢do sumaria da variacao dos valores de uma
variavel, o desvio padrao, a variancia, o intervalo inter-quartil e os coeficientes de correlagao
sdo estatisticas descritivas por resumirem a relacdo entre os valores de duas variaveis (Hill
& Hill, 2000, p. 192) e destacarem o conjunto dos dados brutos tirados de uma amostra para

serem compreendidos, tanto pelo investigador como pelo leitor (Fortin, 2006).

Para compararmos duas ou mais amostras em termos dos valores de uma variavel
dependente medida por uma escala ordinal, usamos técnicas estatisticas ndo-paramétricas
(Hill & Hill, 2000). “Os testes ndo-paramétricos ndo necessitam de requisitos tdo forte, como
os testes paramétricos, para serem utilizados” (Mardco, 2014, p. 176), por isso ndo se lida
com parametros € ndo se assume que os valores de uma varidvel tem uma distribui¢do
normal, para analisar variaveis com valores numa escala ordinal ou nominal usando técnicas
estatisticas do tipo ndo paramétrico como: o teste do Qui-quadrado, o teste de Wilcoxon, o

teste entre medianas, e as correlagdo do tipo Spearman (Hill & Hill, 2000).

A realizagdo da analise de dados, consideram a existéncia de duas grandes areas
complementares, a estatistica descritiva e a estatistica inferencial. Na primeira, faz-se a

recolha, organizacdo, analise e interpretacdo de dados empiricos, através de indicadores
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numéricos simples, quadros e graficos que visam a descricao de uma realidade. Na segunda,
retiram-se conclusdes sobre a populagdo em geral, com base nos resultados obtidos da

amostra (Martinez & Ferreira, 2010).

Portanto, para a analise estatistica dos dados utilizamos o programa informatico
Statistical Package for the Social Sciences — IBM® SPSS® for Windows, versao 24.0. esta
ferramenta informadtica permite realizar céalculos estatisticos complexos e visualizar os
resultados em instantes (Coutinho, 2015). Calculamos as seguintes medidas: frequéncias
absolutas (nimero de casos validos); frequéncias relativas (percentagem de casos validos -
%); a média, o desvio padrio e a variancia; e os valores extremos (minimo e maximo). Ainda
testamos a consisténcia interna das dimensdes da escala, utilizando o Alpha de Cronbach (o)

dos itens e dimensdes (Mardco, 2011).

5.1.1 Recolha

A recolha extensiva de informagdo ¢ uma tarefa (entre outras) de importancia
decisiva quaisquer que sejam os fenémenos em estudo (Carvalho, 2017). Desta forma,
utilizamos fontes diferentes de informagdo para que obter convergéncia ou divergéncia
quanto a uma representacdo precisa da realidade (Carvalho, 2017), entre as opinides dos

estudantes e dos docentes.

A opinido dos principais atores do processo de ensino e aprendizagem ¢
fundamental para compreender o nivel de adequagdao do LMS da Catolica-Porto. Cada um
dos grupos dos participantes representa uma area diferente do significado com o qual ocorre
0 mesmo evento, e, assim podemos usar uma comparagdo de grupos como uma estratégia

amostral (Vilelas, 2017).

Desta forma, para o célculo da fidelidade do questionario ou escala, utilizamos
o Alpha de Cronbach (a)) por ser uma aplicacdo abrangente e ampla que tem sido utilizada
em diversas areas do conhecimento. Este coeficiente, também oferece uma boa estimativa
da fidelidade do instrumento na maioria das situagdes e apesar de alguma falta de consenso

entre investigadores sobre a sua interpretacao da confiabilidade (Hill & Hill, 2000).
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O Alpha de Cronbach permite medir a consisténcia interna da nova variavel
usando uma consisténcia minima de 0,7 (Laureano & Botelho, 2017). Entretanto, o valor de
referéncia bom ¢ > 0,75/0,80 e o valor de r >0,60 pode ser aceitavel quando o nimero de

itens ¢ baixo (Hill & Hill, 2000), conforme indica a tabela 1:

Hill & Hill
(2005)

>0,9
Excelente

0,8-0,9
Bom

0,7-0,8
Razoavel

0,6-0,7
Fraco

<0,6
Inaceitavel

Tabela 1 — Classificagdo da confiabilidade a partir do coeficiente o Cronbach

Para as questdes que vao de Q5.1a a Q11, foram analisadas 45 questdes e obtido

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of Items
,915 45

Tabela 2 — Resultado dos estudantes a partir do coeficiente a Cronbach

um o Cronbach superior a 0,7 consisténcia boa, como indica detalhadamente a tabela 2

A forma como foi obtido este valor ¢ descrita na tabela 3 onde sdo apresentados

os valores obitidos em cada questdo dentro de uma dimensao.

Item-Total Statistics

Corrected Item- Cronbach's
Scale Mean if ~ Scale Variance Total Alpha if Item
Item Deleted if Item Deleted Correlation Deleted
Q5.1a 145,58 524,632 ,290 915
Q5.2a 146,72 511,721 ,426 913
Q5.3a 147,43 507,382 ,552 912
Qs.1f 145,03 529,393 271 915
Qs5.2f 144,97 530,617 ,267 915
Q5.3f 145,54 523,278 ,341 914
Q6.1a 146,14 513,327 421 913
Q6.2a 147,34 515,565 ,429 913
Q6.1f 145,38 524,095 ,342 914
Q6.2f 145,68 524,259 ,300 914
Q7.1a 145,71 522,160 ,246 916
Q7.2a 146,78 505,919 ,513 912
Q7.3a 146,62 508,036 ,495 912
Q7.4a 146,48 508,286 ,458 913
Q7.5a 147,17 505,463 ,564 ,912
Q7.6a 147,51 514,515 ,418 ,913
Q7.1f 145,17 524,655 ,336 914
Q7.2f 145,25 520,423 ,453 ,913
Q7.3f 145,53 518,326 ,425 ,913
Q7.4f 145,17 521,081 ,383 914
Q7.5f 145,95 513,950 412 913
Q7.6f 146,09 512,850 ,423 913
Q8.1a 144,98 525,659 ,319 914
Q8.2a 146,88 506,241 ,529 912
Q8.3a 145,33 523,363 ,294 915
Q8.4a 146,41 509,719 ,476 913
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Q8.5a 147,61 508,273 ,622 911

Q8.1f 144,72 532,249 ,243 915
Q8.2f 145,55 516,102 457 913
Q8.3f 144,82 529,094 318 914
Q8.4f 145,26 521,326 ,429 913
Q8.5¢f 145,88 511,232 475 913
Q9.1a 145,26 522,855 ,330 914
Q9.2a 146,62 509,695 492 912
Q9.3a 147,28 506,718 ,576 911
Q9.4a 147,39 505,457 599 911
Q9.5a 147,81 510,861 ,587 912
Qo.1f 145,13 523911 ,387 914
Q9.2f 145,48 514,744 ,524 912
Q9.3f 145,67 514,958 ,483 913
Q9.4f 145,84 514,861 ,470 913
Q9.5¢ 146,16 514,649 ,420 913
Q10.1 146,20 522,325 ,375 914
Q10.2 146,33 519,116 441 913
Q11 145,39 530,133 ,213 915

Tabela 3 — Consisténcia interna das questdes aos estudantes para cada dimensao

Em seguida realizamos o teste de confiabilidade ao questionario aplicado aos

professores e pudemos averiguar o seguinte:

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N of ltems
,945 52

Tabela 4 — Resultado dos docentes a partir do coeficiente a Cronbach

O indice de confiabilidade ¢ alto, situa-se acima dos 0,9, sendo considerado

excelente. A obtencdo desta confiabilidade ¢ descrita na tabela 5 se apresentamos a seguir:

Item-Total Statistics

Corrected Cronbach's

Scale Mean if Scale Variance  Item-Total Alpha if Item

Item Deleted if Item Deleted  Correlation Deleted
Q5.1a 158,8246 957,754 ,336 ,945
Q5.2a 158,5789 954,355 ,464 ,944
Q5.3a 161,3158 958,863 ,466 ,944
Q5.4a 161,4035 963,674 ,383 ,945
Qs.1f 158,2456 953,546 ,620 ,944
Q5.2f 158,2807 949,777 ,603 ,944
Q5.3f 159,2456 949,367 ,527 ,944
Q5.4f 159,3333 938,048 ,642 ,943
Q6.1a 160,1404 963,587 ,245 ,946
Q6.2a 161,0175 966,125 ,300 ,945
Q6.3a 161,2456 970,831 ,239 ,945
Q6.1f 159,1053 948,703 ,483 ,944
Q6.2f 159,3684 946,844 ,608 ,944
Q6.3f 159,6316 948,344 515 ,944
Q7.1a 159,2105 956,348 ,314 ,945
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Q7.2a
Q7.3a
Q7.4a
Q7.5a
Q7.6a
Q7.1f
Q7.2f
Q7.3f
Q7.4f
Q7.5f
Q7.6f
Q8.1a
Q8.2a
Q8.3a
Q8.4a
Q8.5a
Q8.1f
Q8.2f
Q8..3f
Q8.4f
Q8.5f
Q9.1a
Q9.2a
Q9.3a
Q9.4a
Q9.5a
Qo.1f
Q9.2f
Q9.3f
Q9.4f
Q9.5f
Q10.1
Q10.2
Qll.1a
Ql1.2a
Ql1.3a
Qll.4a

160,3509
160,2105
160,5789
160,8070
161,4737
158,4912
159,1930
159,3333
159,2807
159,3158
159,6140
158,0526
160,3684
158,5614
160,9298
161,4211
158,1754
159,1228
158,5965
159,1930
159,6491
158,6316
159,8421
161,2632
161,1579
161,4737
158,6140
158,8947
159,6491
159,5439
159,8596
159,6667
159,5789
158,9649
158,9825
158,5789
159,0000

942,660
943,776
950,427
945,659
966,325
946,612
933,944
940,190
947,098
940,113
941,206
954,372
944,094
951,108
947,031
962,034
955,112
939,003
948,316
929,159
934,196
947,023
936,242
958,197
953,707
964,432
939,384
935,382
930,982
936,538
936,301
964,262
965,534
977,963
939,232
947,391
943,750

,433 ,945
414 ,945
,364 ,945
,435 945
,434 ,944
,613 ,943
,628 943
,554 ,944
,552 ,944
,648 ,943
,576 ,944
,627 ,944
472 ,944
,388 945
478 944
,435 ,944
,593 ,944
,651 ,943
,503 ,944
,705 ,943
,610 ,943
,480 ,944
,504 ,944
,430 ,944
,387 ,945
,406 ,945
,643 ,943
,608 ,943
,631 ,943
,557 ,944
,609 ,943
,299 ,945
,268 ,945
,107 ,946
,675 ,943
,563 ,944
,577 ,944

Tabela 5 — Consisténcia interna das questdes aos docentes para cada dimensao

As duas tabelas (3 e 5) indicam claramente que o indice de confiabilidade dos

dois questionarios ¢ alto, pois em todas as dimensdes registaram-se valores de a superiores

a 0,9, o que significa que a confiabilidade muito alta/excelente (Hill & Hill, 2000). A forma

como determinamos o valor do alpha de Cronbache os valores encontrados, apoiam a nossa

decisdo sobre a opcao pela escala de Likert na maioria das questdes do questionario.

Os procedimentos estatisticos no SPSS® permitira operacionalizar a estatistica

descritiva através de tabelas de frequéncias para que ao analisar pudéssemos compar as

respostas dos estudantes e docentes. Assim, o cruzamento das respostas dos docentes com

as dos estudantes ajudou a triangular os dados, para permitir aprofundar estudos futuros.
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Sintese

A revisao bibliografica revelou que o questionario ¢ um importante instrumento
para questionar um elevado nimero de sujeitos a respeito de uma grande variedade de
fenomenos como atitudes, opinides e preferéncias, para perceber fendmenos que se
produzem num dado momento com toda a sua complexidade (Sousa & Baptista, 2016).
Neste ponto, a recolha de dados com a opinido dos docentes e estudantes sobre a utilizagao

do LMS ¢ uma fonte de grande importancia.

Apesar da revisdo bibliografica ter mostrado o uso ¢ validagao de uma dupla
escala de Likert que ajuda professores e estudantes que adotam o e-learning no processo de
ensino e aprendizagem ‘““to reflect on the learning environment provided based on the results
gained” (Trinidad, 2002, p. 2) acrescentamos dimensdes com base nos modelos UTAUT e
da TAM para verificar a sua adogdo e usabilidade. Para ndo comprometer o rigor da
informacgdo a validacao destes instrumentos passou pela analise de 5 especialistas na area do
contetdo. Seguimos este procedimento nesta investigagao e os inputs recebidos traduziram-

se em melhorias no instrumento.

A garantia da fidelidade ¢ outro aspeto fundamental, para reduzir o erro que esta
sempre associado a qualquer medicao, orientando para uma avaliagdo mais precisa e exata
do fenomeno em estudo. Assim, calculamos a fidelidade da escala, através do método da
fidedilidade interna por meio do célculo de Alfa de Cronbach, que revelou uma boa

consisténcia interna dos itens de cada dimensdo.

Apesar dos resultados estatisticamente terem sido significativos no teste de Alfa
de Cronbach para determinacdo da fidelidade interna, limitagdo apresentada na disparidade
da amostra os resultados constituem-se prova de validade, fruto do nivel da interdependéncia
entre as escalas e da validagdo dos conteudo ter sido feita por especialistas préviamente

refor¢a a confianca no instrumento.
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5.1.2 Tratamento

O tratamento de dados em investigagcdoes descritivas implica usar estatistica
descritiva para apresentar dados numéricos sob forma de quadros e graficos para destacar a
informacao pertinente. Deve-se organizar ¢ apresentar os dados de forma simples através

das distribui¢des, medidas de tendéncia central, dispersao, etc. (Fortin, 2006).

A primeira abordagem a um conjunto de dados consiste normalmente na
exploracdo dos dados, através da analise das frequéncias observadas como o procedimento
estatisco basico. Em seguida faz-se o calculo de alguns indicadores de estatistica descritiva

apropriados a retratar a amostra em estudo (Martinez & Ferreira, 2010).

Com base nestes procedimentos, testamos a qualidade métrica do questionario,
descrevendo a informacao geral sobre os participantes (estudantes e professores), o nivel de
adequagdo das tecnologias da informagao, especialemente do campus online acompanhados
da respetiva analise estatistica descritiva e o apoio e uso futuro. Nesta fase apresentamos a

caracterizacgao pessoal dos nossos participantes.

Dos 341 estudantes que participaram do estudo, 111 sdo do género masculino

(32,6 %) e 341 sao do género feminino (67,4 %), como indicado na Tabela 6.

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1 Masculino 111 32,6 32,6 32,6
2 Feminino 230 67,4 67,4 100,0

Total 341 100,0 100,0

Tabela 6 — Frequéncias dos estudantes por género

J&4 em relacdo aos 57 docentes que participaram do estudo, o género feminino
estd em maior numero 43 (74,5%), ao passo que do género masculino foram 14 (24,6%)

conforme indica a tabela 7.
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Cumulative

Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Masculino 14 24.6 24.6 24,6
Feminino 43 75,4 75,4 100,0
Total 57 100,0 100,0

Tabela 7 — Frequéncia dos docentes por género

Em relagcdo a faculdade em que frequentam ¢ possivel verificar que dos 341
estudantes que participanram do estudo, estdo distribuidos entre as faculdades da UCP,
sendo: o maior nimero de respondentes pertencem sao estudantes da Business School 117
(34,3%), em seguida os participantes com maior representagao foram de Direito 86 (25,2%),
os da Biotecnologia foram 39 (11,4%), os da educagdo e psicologia foram 33 (9,7%), a
ciéncias da saude teve 25 (7,3%) participantes, a faculdade de artes 24 (7%,), a teologia 15
(4,4%) e por ultimoa bioética 2 (0,6%), respetivamente (Tabela 8).

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Artes 24 7,0 7,0 7,0
Bioética 2 ,6 ,6 7,6
Biotecnologia 39 11,4 11,4 19,1
Business school | FEG 117 343 34,3 53,4
Ciéncias da Saude | 25 7,3 7,3 60,7
Enfermagem
Direito 86 25,2 25,2 85,9
Educacao e Psicologia 33 9,7 9,7 95,6
Teologia 15 4.4 4.4 100,0
Total 341 100,0 100,0

Tabela 8 — Frequéncia dos estudantes por faculdade
Quanto aos docentes a maioria € da Business School 24 (42,1%), em seguida
aparecem as faculdades de ciéncias de saude, direito e de psicologia com 8 (14%)

participantes cada, a faculdade de artes teve 5 (8,8%) participantes, a biotecnologia teve 3

(5,3%) e a teologia 1 (1,8%) conforme indica a tabela 9.
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Cumulative

Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid Artes 5 8,8 8,8 8,8
Biotecnologia 3 5,3 5,3 14,0

Business School | FEG 24 42,1 42,1 56,1

Ciéncias da Saude | 8 14,0 14,0 70,2

Enfermagem

Direito 8 14,0 14,0 84,2

Educagao e Psicologia 8 14,0 14,0 98,2
Teologia 1 1,8 1,8 100,0

Total 57 100,0 100,0

Tabela 9 — Frequéncia dos docentes por faculdade

De uma forma geral, as frequéncias para as faculdades que os participantes
frequentam apresentam uma diferenca consideravel se tivermos em conta que duas delas

apresentam apenas 5% dos participantes.

Em relagdo ao ciclo de estudo que frequentam verifica-se que a maioria dos
respondentes ¢ do primeiro ciclo 271 (79, 5%), em seguida aparecem os participantes que
frequentam o 2° ciclo 59 (17,3%) e por ultimo o terceiro ciclo tem 11 (3,2%) participantes

(Tabela 10).

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid 1.° Ciclo | Licenciatura 271 79,5 79,5 79,5
2.° Ciclo | Mestrado 59 17,3 17,3 96,8
3.° Ciclo | Doutoramento 11 3,2 3,2 100,0

Total 341 100,0 100,0

Tabela 10 — Frequéncia dos estudantes por nivel de estudos

Referente a experiéncia em formagdo online ou iniciagdio em MOOC, 327
(95,9%) nunca vivenciou esta experiencia e apenas 14 (4,1%) ja teve experiéncia com

formagao online ou experiencia com MOOCs (Tabela 11).
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Cumulative

Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 14 4,1 4,1 4,1
Néo 327 95,9 95,9 100,0
Total 341 100,0 100,0

Tabela 11 — Frequéncia dos estudantes, Formagdo online | inscrigdo num MOOC

Aos professores que participaram do estudo, 45 (78,9%) afirmou que ja fez
alguma formacdo a distancia como formado e 12 (21,1%) afirmou que nunca fez uma

formacao a distancia (Tabela 12).

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 12 21,1 21,1 21,1
Nao 45 78,9 78,9 100,0

Total 57 100,0 100,0

Tabela 12 — Frequéncia dos docentes, Formagdo a distdncia como formado

Perguntamos aos professores se ja tinham inscrito em algum MOOC, 10 (17,5%)

disseram que sim e os restantes 47 (82,5%) disseram que ndo (Tabela 13).

Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Sim 10 17,5 17,5 17,5
Nao 47 82,5 82,5 100,0

Total 57 100,0 100,0

Tabela 13 — Frequéncias dos docentes, Inscriagcdo em algum MOOC

Antes de se proceder a andlise dos dados propriamente dita, ¢ aconselhavel
apresentar os resultados das medidas de localizacdo e de dispersao, que servem como valores
de referencia para um determinado conjunto de dados realiza (Martinez & Ferreira, 2010).
O uso destas medidas, no nosso estudo, serviu para remeter-nos aos valores fulcrais
representativos da distribuicdo (média, mediana e moda) e representam indicadores de
variabilidade ou flutuagdo dos valores das observagdes (variancia e desvio padrao) (Martinez

& Ferreira, 2010).
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A primeira questdo colocada aos estudantes indica que o género predominante
dos participantes ¢ o femnino (moda 2). Em relagdo a Faculdade que frequentam Business
School apresentou maior numero de participantes (moda 4) e um desvio padrao 1,714 que
mostra a tendéncia de dispersao em relagdo a média. A maioria dos participantes esta
concentrada no 1° ciclo (moda 1) e este facto ¢ comprovado pelo desvio padrao 0,496 que
indica uma baixa dispersao. Em relagdo a experiéncias em formacao online ou MOOC's a
maioria dos participantes nunca teve, como indica a moda 2 ¢ o desvio padrao 0,1999 em

relacdo a média que reforga esta ideia (Tabela 14).

N Minimum|Maximum| Mean | Median | Mode S,t d', Variance
Valid | Missing Deviation
Q1 341 0 1 2 1,67 2,00 2 0,469 0,220
Q2 341 0 1 8 4,71 4,00 4 1,714 2,937
Q3 341 0 1 3 1,24 1,00 1 0,496 0,246
Q4 341 0 1 2 1,96 2,00 2 0,199 0,039

Tabela 14 — Medidas estatisticas de localizagdo e de dispersao (estudantes)

Quanto aos docentes, também se regista que a moda 2, indica a participag¢do do
género feminino como como a maioria, sendo que o desvio padrao 0,434 indica uma baixa
dispersdao em relalgdo a média. J4 para as Faculdades, a Business School também apresenta
maior nimero de professores que participaram do estudo (moda 4), com um desvio padrao
de 1,668 indicando uma elevada dispersdao em relacdo a média. A maioria dos professores
afirma ndo ter tido a experiencia de uma formagao online (moda 2) e desvio padrao 0,411 a
indicar pouca dispersdo em relado a média. Em relagdo a inscriacdo em algum MOOC a
maioria também diz nunca ter se inscrito num destes cursos (moda 2) e desvio padrao 0,384

a indicar a baixa dispersdo em relacdo a média.

N
Minimum |Maximum| Mean | Median | Mode S,t d', Variance
Valid | Missing Deviation
Q1 57 0 1 1,75 2,00 2,00 0,434 0,189

2

Q2 57 0 1 8 4,60 4,00 4,00 1,668 2,781
Q3 57 0 1 2 1,79 2,00 2,00 0,411 0,169
Q4 57 0 1 2 1,82 2,00 2,00 0,384 0,147

Tabela 15 — Medidas estatisticas de localizagdo ¢ de dispersdo (docentes)

Na parte sobre a interagdo no campus online aplicamos uma dupla escala de
Likert e para o para o suporte ao uso do campus online a escala de Likert simples. Todos os
itens da Q5 (trés itens), da Q6 (dois itens), da Q7 (seis itens), da Q8 (cinco itens) e da Q9

(cinco itens) foram avaliados através de uma dupla escala tipo Likert e para os itens da Q10
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(dois itens) e Q11 avaliados por meio de uma escala de Likert normal. Os dados das Q5 a
Q9 referem-se a primeira parte de cada uma das subescalas, designada “Atualmente” e,

seguidamente, a segunda parte da mesma, denominada “Uso Futuro”.

Na analise descritiva incluimos o calculo das frequéncias absoluta e relativa, a
mediana, a moda, o desvio padrdo e a variancias dos itens, demonstrando o seu poder
discriminativo (Laureano, 2013; Mardco, 2014; Pereira & Patricio, 2016), conforme
apresentado nas tabelas (11 a 18). A nossa amostra por ser constituida por dois grupos e por
termos algumas questdes usando a dupla escala de Likert apresentamos, nos casos da escala

dupla, de forma separada as respostas.

Esta opgao visou verificar a heterogeneidade das respostas todos itens da escala
de Likert. A dispersdo das respostas indicia um razoavel poder discriminativo do desvio-
padrao e da variancia que apresentam na maior parte dos itens, valores superiores a 0,9.
Apesar da interpretacdo das médias nao poder refletir adequadamente o que se passa na
populacdo, ndo deixa de constituir uma indicag¢ao de tendéncia (Cohen et al., 2007; Mardco,

2014), pelo que optmos integrar nas tabelas (11 a 18).

Em todos os itens do questionario o numero total de respondentes foi de 341. Os
itens das Q5.1 a Q9.5 do uso atual que ¢ feito no campus online sdo apresentados na tabela
11 e descrevem as seguintes dimensdes: interacdo (professor — aluno), aprendizagem social
(estudante-estudante), avaliag@o realizada online, conteudos disponiveis online e tecnologia

usada em sala de aula.
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Atualmente ‘ Desvio
Questdes 1 2 3 4 5 Minimo [Maximo|Média| Mediana| Moda| Padrio | Varidncia
Q5.1a 14 (4,1%)  33(9,7%) 60 (17,6%) 147 (43,1%) 87 (25,5%) 1 5 3,76 4,00 4 1,065 1,135
Q5.2a 108 (31,7%) 48 (14,1%) 80(23,5%) 73 (21,4%) 32 (9,4%) 1 5 2,63 3,00 1 1,365 1,864
Q5.3a 196 (57,5%) 48 (14,1%) 43 (12,6%) 39 (11,4%) 15 (4,4%) 1 5 1,91 1,00 1 1,245 1,551
Q6.1a 54 (15,8%) 48 (14,1%) 65 (19,1%) 122 (35,8%) 52 (15,2%) 1 5 3,21 4,00 4 1,306 1,705
Q6.2a 163 (47,8%) 70 (20,5%) 64 (18,8%) 30 (8,8%) 14 (4,1%) 1 5 2,01 2,00 1 1,179 1,391
Q7.1a 53 (15,5%) 19 (5,6%) 45(13,2%) 106 (31,1%) 118 (34,6%) 1 5 3,64 4,00 5 1,405 1,973
Q7.2a 120 (32,5%) 43 (12,6%) 74 (21,7%) 73 (21,4%) 31 (9,1%) 1 5 2,57 3,00 1 1,389 1,929
Q7.3a 96 (28,2%) 51 (15%) 75(22%)  89(26,1%) 30 (8,8%) 1 5 2,72 3,00 1 1,348 1,818
Q7.4a 86 (25,2%) 62 (18,2%) 62 (18,2%)  75(22%) 56 (16,4%) 1 5 2,86 3,00 1 1,433 2,054
Q7.52a 152 (44,6%) 60 (17,6%) 68 (19,9%) 38 (11,1%) 23 (6,7%) 1 5 2,18 2,00 1 1,293 1,671
Q7.6a 214 (62,8%) 37 (10,9%) 38 (11,1%) 35 (10,3%) 17 (5%) 1 5 1,84 1,00 1 1,256 1,577
Q8.1a 11 (3,2%) 7 (2,1%) 17 (5%) 118 (34,6%) 188 (55,1%) 1 5 4,36 5,00 5 0,919 0,844
Q3.2a 119 (34,9%) 56 (16,4%) 86 (25,2%) 48 (14,1%) 32 (9,4%) 1 5 2,47 2,00 1 1,340 1,797
Q8.3a 17 (5%) 28 (8,2%)  30(8,8%) 124 (36,4%) 142 (41,6%) 1 5 4,01 4,00 5 1,134 1,285
Q8.4a 66 (19,4%) 65(19,1%) 82 (24%)  81(23,8%) 47 (13,8%) 1 5 2,94 3,00 3 1,325 1,755
Q8.5a 206 (60,4%) 62 (18,2%) 41 (12%) 22 (6,5%) 10 (2,9%) 1 5 1,73 1,00 1 1,086 1,179
Q9.1a 14 (4,1%) 18 (5,3%) 38 (11,1%) 124 (36,4%) 147 (43,1%) 1 5 4,09 4,00 5 1,057 1,118
Q9.2a 78 (22,9%) 74 (21,7%) 84 (24,6%) 73 (21,4%) 32 (9,4%) 1 5 2,73 3,00 3 1,285 1,652
Q9.3a 158 (46,3%) 69 (20,2%) 63 (18,5%) 34 (10%) 17 (5%) 1 5 2,07 2,00 1 1,223 1,495
Q9.4a 180 (52,8%) 63 (18,5%) 49 (14,4%) 32 (9.4%) 17 (5%) 1 5 1,95 1,00 1 1,224 1,498
Q9.5a 250 (73,3%) 40 (11,7%) 23 (6,7%) 15 (4,4%) 13 (3,8%) 1 5 1,54 1,00 1 1,053 1,108

Legenda da escala: 1= Nao Acontece; 2= Raramente; 3= Pouco Usado; 4= Frequentemente; 5= Quase Sempre
Tabela 16 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicadas aos estudantes
Os dados da tabela 16, indicam-nos claramente que o uso atual do campus online
na maioria das dimensdes da nossa escala verifica-se muito pouco. Apesar das dimensdes
interagdo (professor — aluno), aprendizagem social (estudante-estudante) e avaliagdo
realizada online apresentarem médias inferior a 4, com desvio padrdo superior a 0,8 em todos
os itens, as modas achadas nos itens Q5.1 (moda 4), Q6.1 (moda 4) e Q7.1 (moda 5) indicam
a tendéncia central nas respostas. O elevado desvio padrdo (superior a 1,060) destes itens

confirma a forte tendéncia de dispersao nas respostas.

Apenas as dimensdes, conteudos disponiveis online e tecnologia usada em sala
de aula tiveram média igual ou superior a 4, com dois itens e um item, respetivamente. As
modas achadas nestes itens Q8.1 (moda 5), Q8.3 (moda 5) e Q9.1 (moda 5) e um desvio

padrao superior a 0,9 em relagdo a média, indicou a dispersao em nos trés itens.

Quanto as perspetivas destes 341 estudantes sobre o uso futuro em relagao aos

itens das dimensdes apresentadas, os dados indicam-nos as tendéncias da tabela 17.
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Uso Futuro

Desvio

Questoes : a S f - Minimo|Maximo | Média [Mediana|Moda Padrio Variancia
Qs.1f 4 (1,2%) 4 (1,2%) 34 (10%) 137 (40,2%) 162 (47,5%) 1 5 4,32 4,00 5 0,793 0,629
Qs.2f 3(0,9%) 3(0,9%) 20 (5,9%) 152 (44,6%) 163 (47,8%) 1 5 4,38 4,00 5 0,715 0,512
Q5.3 13(3,8%) 21 (6,2%) 70 (20,5%) = 153 (44,9%) 84 (24,6%) 1 5 3,8 4,00 4 1,003 1,005
Q6.1f 12 (3,5%) 13 (3,8%) 49 (14,4%) 167 (49%) 100 (29,3%) 1 5 3,97 4,00 4 0,953 0,908
Q6.2 22 (6,5%) 19 (5,6%) 77 (22,6%) 156 (45,7%) 67 (19,6%) 1 5 3,67 4,00 4 1,057 1,117
Q7.1f 9 (2,6%) 5(1,5%) 55(16,1%) 121 (35,5%) 151 (44,3%) 1 5 4,17 4,00 5 0,934 0,873
Q7.2f 10 (2,9%) 7(2,1%) 43 (12,6%) 161 (47,2%) 120 (35,2%) 1 5 4,1 4,00 4 0,904 0,817
Q7.3f 19 (5,6%) 14 (4,1%) 72 (21,1%) 142 (41,6%) 94 (27,6%) 1 5 3,82 4,00 4 1,059 1,122
Q7.4f 11 (3,2%) 16 (4,7%) 37(10,9%) 114 (33,4%) 163 (47,8%) 1 5 4,18 4,00 5 1,018 1,036
Q7.5f 41 (12%) 43 (12,6%) 76 (22,3%) 101 (29,6%) 80 (23,5%) 1 5 3.4 4,00 4 1,299 1,688
Q7.6f 57 (16,7%) 31 (9,1%) 85(24,9%) 105 (30,8%) 63 (18,5%) 1 5 3,25 3,00 4 1,322 1,748
Q8.1f 2 (0,6%) 0 (0%) 19 (5,6%) 82 (24%) 238 (69,8%) 1 5 4,62 5,00 5 0,646 0,418
Q8.2f 22 (6,5%) 10 (2,9%) 81(23,8%) 129 (37,8%) 99 (29%) 1 5 38 4,00 4 1,091 1,190
Q8.3f 1(0,3%) 3(0,9%) 27 (7,9%) 95 (27,9%) 215 (63%) 1 5 4,52 5,00 5 0,705 0,497
Q8.4f 7(2,1%) 10 (2,9%) 54 (15,8%) 144 (42,2%) 126 (37%) 1 5 4,09 4,00 4 0,908 0,824
Q8.5f 41 (12%) 26 (7,6%) 85(24,9%) 110 (32,3%) 79 (23,2%) 1 5 3,47 4,00 4 1,261 1,591
QI.1f 5(1,5%) 9 (2,6%) 40 (11,7%) 139 (40,8%) 148 (43,4%) 1 5 4,22 4,00 5 0,862 0,743
Q9.2f 14 (4,1%) 15 (4,4%) 71 (20,8%) 142 (41,6%) 99 (29%) 1 5 3,87 4,00 4 1,015 1,030
Q9.3f 18 (5,3%) 29 (8,5%) 78 (22,9%) 136 (39,9%) 80 (23,5%) 1 5 3,68 4,00 4 1,085 1,178
Q9.4f 25(7,3%) 34 (10%) 84 (24,6%) 138 (40,5%) 60 (17,6%) 1 5 3,51 4,00 4 1,116 1,245
Q9.5f 52 (15,2%)  34(10%) 103 (30,2%) 104 (30,5%) 48 (14,1%) 1 5 3,18 3,00 4 1,245 1,549

Legenda da escala: 1= Sem Interesse; 2= Pouco Interesse; 3= Indiferente; 4= Importante Adotar; 5= Muito Importante

Tabela 17 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicada aos estudantes, Uso futuro

A tabela 17 indica tendéncia em querer adotar os itens das dimensdes da escala.

Em quase todas dimensdes tivemos média superior a 4. Exceto a dimensdo aprendizagem

social (estudante-estudante), onde apesar dos itens apresentarem uma moda 4, nao se

registou uma média igual ou superior a 4. Os dados indicam-nos ainda que em todos os itens

a moda foi igual ou superior a 4, apesar de se terem registado desvio padrdo inferior a 0,8

nas dimensoes interagdo professor — aluno (itens Q5.1 e Q5.2) e conteudos disponiveis online

(itens Q8.1 e Q8.2) o que nos indica uma fraca dispersao.

Em relagdo ao suporte técnico ao uso de campus online, as respostas dos

estudantes sao descritas na tabela 18.

Questoes 1 2 3 4 5 ‘Minimo Maximo | Média [ Mediana| Moda ll)): ;:;:) Variancia
Q10.1 8(2,3%) 93(27,3%) 103 (30,2%) 115(33,/%) 22(6,5%) 1 5 3,15 | 3,00 4 0,971 0,943
Q10.2 19 (5,6%) 86(25,2%) 127 (37,2%) 89 (26,1%) 20 (5,9%) 1 5 3,01 | 3,00 3 0,987 0,973

Legenda da escala: 1= Inexistente; 2= Insuficiente; 3= Suficiente; 4= Bom; 5= Excelente

Tabela 18 — Frequéncia, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicadas aos estudantes, Suporte técnico

Sobre o suporte informatico para a adogdo de tecnologia na Universidade a

média ¢ 3,15 com um desvio padrdo de 0,971 e moda 4. Entretanto, sobre o suporte a

exploragdo pedagodgica do Campus online, a média ¢ 3,01 com um desvio padrdo 0,987 e

moda 3.
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Em relagdo a formacao ao longo da vida (micro learning), isto ¢, a recetividade
em fazer pequenos cursos de atualizagdo a distancia (numa qualquer universidade), a

tendéncia das respostas ¢ apresentada na tabela 19.

Questoes 1 2 3 4 5 ‘Minimo Maximo |Média|Mediana| Moda Desv1~0 Variancia
Padrao
Qll 8(2,3%) 93(27,3%) 103 (30,2%) 115 (33,/%) 22 (6,5%) 1 5 3,96 4 4 0914 0,836

Legenda da escala: 1= Nada Provavel; 2= Muito Pouco Porvavel; 3= Pouco Provavel; 4= Moderadamente Provavel; 5= Muito Provavel

Tabela 19 — Frequéncia, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicada aos estudantes, Formagdo ao longo da vida

A média dos estudantes em relacdo a este item ¢ 3,96 e o desvio padrao ¢ 0, 914.

O elevado valor das medidas de dispersdo indica a forte dispersdo em relagao a média.

Os docentes (57) responderam a todos itens (Q5.1 a Q9.5 das seguintes
dimensdes: interagdo (professor — aluno), aprendizagem social (estudante-estudante),
avaliagdo realizada online, conteudos disponiveis online e tecnologia usada em sala de aula.

As respostas dos professores ao uso atual do campus online s3o indicadas na tabela 20.

Uso Futuro Desvio n
Questdes Minimo | Maximo | Média [Mediana | Moda . |Variancia
1 2 3 4 5 Padriao
Q5.1a 7 (12,%) 0 (0%) 5(8,8%) 22 (38,6%) 23 (40,4%) 3,95 4,00 5,00 1,274 1,622

Q5.2a 4(7%)  1(1,8%) 0(0%) 27 (47,4%) 25 (43,9%)
Q53a  43(754%) 5(8,8%) 7(123%) 1(1,8%) 1(1,8%)
Q54a  47(82,5%) 3(53%) 4(1%)  2(3,5%) 1(1,8%)
Q6.la  21(368%) 1(1,8%) 14(24,6%) 20 (35,1%) 1 (1,8%)
Q62a  33(57,9%) 9(158%) 11(193%) 4 (7%) 0 (0%)
Q63a  42(73,7%) 3(53%) 9(158%) 3(53%)  0(0%)
Q7.1a 8(14%)  6(10,5%) 8(14%) 16(28,1%) 19 (33,3%)
Q72a  25(43,9%) 8(14%) 8(14%) 7(123%) 9 (15,8%)
Q73a  23(404%) 8(14%) 6(10,5%) 11(19,3%) 9 (15,8%)
Q74a  30(52,6%) 7(12,3%) 5(8,8%) 9(15,8%) 6(10,5%)

1
1 419 | 400 | 400 | 1,060 | 1,123
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Q752 37(64,9%) 2(3,5%) 5(8,8%) 9(158%)  4(7%) 1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

146 | 1,00 | 1,00 | 0,908 | 0,824
137 | 1,00 | 1,00 | 0,899 | 0,808
2,63 | 3,00 | 1,00 | 1,345 | 1,808
1,75 | 1,00 | 1,00 | 1,005 | 1,010
1,53 | 1,00 | 1,00 | 0947 | 0,897
3,56 | 4,00 | 500 | 1414 | 2,001
242 | 2,00 | 1,00 | 1,535 | 2355
2,56 | 2,00 | 1,00 | 1,559 | 2,429
2,19 | 1,00 | 1,00 | 1,481 | 2,194
1,96 | 1,00 | 1,00 | 1,426 | 2,034
1,30 | 1,00 | 1,00 | 0,706 | 0,499
472 | 500 | 500 | 0,79 | 0,634
240 | 2,00 | 1,00 | 1374 | 1,888
421 | 500 | 500 | 1372 | 1,883
1,84 | 1,00 | 1,00 | 1,265 | 1,600
135 | 1,00 | 1,00 | 0855 | 0,732
414 | 500 | 500 | 1,260 | 1,587
293 | 3,00 | 1,00 | 1,534 | 2352
1,51 | 1,00 | 1,00 | 1,002 | 1,004
1,61 | 1,00 | 1,00 | 1278 | 1,634
1,30 | 1,00 | 1,00 | 0,823 | 0677

Q7.6a  46(80,7%) 7(123%) 2(3,5%) 2(3,5%)  0(0%)
Q8.1a 23,5%) 0(0%)  0(0%)  8(14%) 47 (82,5%)
Q82a  22(38,6%) 8(14%) 15(263%) 6(10,5%) 6 (10,5%)
Q83a  6(10,5%) 3(53%) 3(53%) 6(10,5%) 39 (68,4%)
Q84a  36(632%) 5(8,8%) 8(14%) 5(8,8%) 3 (53%)
Q8.5a  47(82,5%) 3(53%) 5(8,8%) 1(18)  1(1,8%)
Q9.1a  6(10,5%) 0(0%) 5(8,8%) 15(263) 31 (54,4%)
Q92a  19(333%) 2(3,5%) 9(158%) 18(31,6%) 9 (15,8%)
Q93a  43(754%) 4(7%) 6(10,5%) 3(53%) 1(1,8%)
Q94a  44(772%) 3(53%) 3(53%) 2(3,5%)  5(8,8%)
Q9.5a  49(86%) 2(3,5%) 4(7%)  1(1,8%) 1(1,8%)

[ RV RV Y Y Y Y RV R R R N Y Y Y Y N NV R R RV RV

Legenda da escala: 1= Nao Uso/Nao se Verfica; 2= Uso Raramente; 3= Uso pouco; 4= Uso Frequente; 5= Uso Imenso/Quase Sempre

Tabela 20 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicada aos docentes, Atualmente

A tabela 20 ilustra que em todas as dimensdes houve itens com a moda 1, sendo

que o destaque vai para a dimensao aprendizagem social estudante-estudante, com a moda 1
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em todos itens. Entretanto, os itens de todas as dimensdes obtiveram uma média igual ou

superior a 4 em trés itens das dimensdes: intera¢do professor — aluno (Q5.1), contetdos

disponiveis online (Q8.1 ¢ Q8.3) e tecnologia usada em sala de aula (Q9.1). Nestes itens o

desvio padrao foi superior a 0,7 em relacao a média.

Quanto ao uso futuro as respostas dos professores aos itens de todas a dimensdes

sdo indicadas na tabela 21.

_ Uso Futuro N P Moda | PESVIO |\ e
Qllestoes 1 2 3 4 5 mimo aximo edia ediana oda Padrio ariancia
Q5.1f 23,5%)  0(0%)  0(0%)  19(333%) 36(632%)| 1 5 453 | 500 | 500 0826 | 068
Q5.2f 3(53%)  0(0%) 0(0%)  17(29,8%) 37 (64%) 1 5 449 | 500 | 500 | 0,947 0,897
Q5.3f 5(8,8%) 5 (8,8%) 8 (14%) 33(57,9%) 6(10,5%) 1 5 3,53 4,00 4,00 1,087 1,182
Q5.4f 58,8%)  7(12,3%) 13(22,8%) 22 (38,6%) 10(17,5%) | 1 5 344 | 400 | 400 | 1,180 | 1,393
Q6.1f  6(10,5%) 3(53%) 8(14%)  27(474%) 13(22,8%)| 1 5 3,67 | 400 | 400 | 1200 | 1,440
Q6.2f 4(7%)  6(10,5%) 14 (24,6%) 29 (50,9%) 4 (7%) 1 5 340 | 400 | 400 | 1,015 1,031
Q6.3f 8(14%)  6(10,5%) 16(28,1%) 24 (42,1%) 3 (5,3%) 1 5 3,14 | 3,00 | 400 | 1,141 1,301
Q7.1f 3 (5,3%) 1(1,8%) 2 (3,5%) 22 (38,6%) 29 (50,9%) 1 5 4,28 5,00 5,00 1,013 1,027
Q7.2f 8(14%)  3(53%) 8(14%) 24 (42,1%) 14 (24,6%)| 1 5 3,58 | 4,00 | 4,00 | 1,309 1,712
Q7.3f 6(10,5%) 9(15.8%) 9(15.8%) 20(35,1%) 13(22,8%)| 1 5 344 | 400 | 400 | 1,296 1,679
Q7.4f 4(7%)  6(10,5%) 14 (24.6%) 24 (42,1%) 9(158%) | 1 5 3,49 | 400 | 400 | 1,004 | 1219
Q7.5f 588%)  4(T%)  17(29.8%) 22(38,6%) 9(158%) | 1 5 346 | 400 | 400 | 1,119 | 1253
Q7.6f 9(15,8%) 5(8,8%) 17(29,8%) 20(35,1%) 6 (10,5%) 1 5 3,16 | 3,00 | 400 | 1222 1,492
Q8.1f 23,5%)  0(0%)  0(0%)  15(263%) 40(702%)| 1 5 460 | 500 | 500 | 0821 | 0674
Q8.2f 4 (7%) 5(8,8%) 11(19,3%) 24(42,1%) 13 (22,8%) 1 5 3,65 4,00 4,00 1,142 1,303
Q8..3f 3(53%)  4(7%) 4(7%)  15(26,3%) 31(544%)| 1 5 4,18 500 | 500 | 1,167 1,362
Q8.4f 8(14%)  2(3,5%) 9(15.8%) 25(43,9%) 13(22,8%)| 1 5 3,58 | 4,00 | 400 | 1281 1,641
Q8.5f 11(19,3%) 5(8,8%) 16(28,1%) 16(28,1%) 9 (15,8%) 1 5 3,12 3,00 3,00° 1,337 1,788
Q9.1f 4 (7%) 2 (3,5%) 3 (5,3%) 20 (35,1%) 28 (49,1%) 1 5 4,16 4,00 5,00 1,146 1,314
Q9.2f 5(8,8%) 2(3,5%) 5(8,8%)  28(49,1%) 17(29,8%)| 1 5 388 | 4,00 | 400 | 1,151 1,324
Q93f  13(22,8%) 3(53%) 13(22.8%) 20(35,1%) 8 (14%) 1 5 3,12 | 3,00 | 400 | 1377 1,895
Q9.4f 12 (21,1%) 4 (7%) 9 (15,8%) 23 (40,4%) 9 (15,8%) 1 5 3,23 4,00 4,00 1,389 1,929
Q95f  13(22.8%) 5(8.8%) 18(31,6%) 16(28,1%) 5 (8,8%) 1 5 291 | 300 | 300 | 128 | 1,653

Legenda da escala: 1= Sem Interesse; 2= Pouco Interesse; 3= Indiferente; 4= Importante Adotar; 5= Muito Importante

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

Tabela 21 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicada aos docentes, Uso futuro

As respostas dos professores em relagdo ao uso futuro do campus online, tendo

em conta as dimensdes, apresenta a moda 3 como a minima num contexto onde os outros

itens tiveram modas 4 e 5. A média foi igual ou superior a 4 em trés itens das dimensoes:

interacao professor — aluno (Q5.1 e Q5.2), contetidos disponiveis online (Q8.1 e Q8.3) e

tecnologia usada em sala de aula (Q9.1). O desvio padrao foi inferior a 0,7 em relacdo a

média das questdes Q5.1 e Q7.1, ao passo que nas outras questdes ja indicadas o desvio

padrao foi superior a 0,8 em relagao a média.

O suporte técnico aos professores no campus online ¢ descrito na tabela 22.
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Questoes 1 2 3 4 5 ‘Minimo Maximo | Média [Mediana |Moda Desv1~o Variancia
Padrio
Q10.1 4 (7%) 16(28,1%) 10(17,5%) 24 (42,1%) 3(5,3%) 1 5 3,11 3,00 4 1,097 1,203
Q10.2 3(5,3%) 16(28,1%) 12 (21,1%) 19(33,3%) 7(12,3%) 1 5 3,19 3,00 4 1,141 1,301

Legenda da escala: 1= Inexistente; 2= Insuficiente; 3= Suficiente; 4= Bom; 5= Excelente

Tabela 22 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicadas aos docentes, Suporte técnico

A moda 4 reflete a tendéncia central das respostas nos itens (Q10.1 ¢ Q10.2) e
média ndo superior a 4 foi visivel nestas questdes. O desvio padrdo superior a 1 indica

dispersdo em relacdo a média.

A tendéncias dos itens (Q11.1 a Q11.4) sdo apresentados na tabela 23.

. Uso Futuro ) . .. . Desvio A .
Questodes Minimo | Maximo | Média |Mediana |Moda . _|Variancia
1 2 3 4 5 Padrio
Qll.la 3(53%) 4(7%) 6(10,5%) 32(56,1%) 12 (21,1%) 1 5 3,81 4,00 4 1,025 1,051
Qll.2a  3(53%) 5(8,8%) 8(14%) 26(45,6%) 15(26,3%) 1 5 3,79 4,00 4 1,098 1,205
Ql1.3a  4(7%) 0(0%) 4 (7%) 22 (38,6%) 27 (47,4%) 1 5 4,19 4,00 5 1,076 1,159
Qll4a 5(8,8%) 3(53%) 6(10,5%) 29 (50,9%) 14 (24,6%) 1 5 3,77 4,00 4 1,150 1,322

Legenda da escala: 1= Muito Pouco Importante; 2= Pouco Importante; 3= Indiferente; 4= Importante; 5= Muito Importante

Tabela 23 — Frequéncias, medidas de tendéncia central e de dispersdo aplicada aos docentes, CRP

Com a moda entre 4 e 5 nos itens (Q11.1 a Q11.4), a média superior a 4 ¢ visivel

apenas na Q11.3. O desvio padrao indica a tendéncia de dispersao em relacdo a esta média.

Sintese

A revisdo bibliografica alerta que em estudos descritivos como o nosso o
tratamento de dados implica usar estatitistica descritiva, organizar e apresentar os dados
através de distribuicdo, medidas e tendéncias. Os participantes, tanto a nivel dos docentes
como dos estudantes tiveram maior representatividade no género feminino e o primeiro ciclo
foi o que mais participantes apresentou. Ainda a nivel dos docentes e estudantes a Bussiness

School | FEG teve maior representatividade entre os participantes.

As respostas nas dimensdes (conteudos disponiveis online e tecnologia usada em
sala de aula) da escala atual aplicadas aos alunos apresentaram uma média superior a 4. Para
os docentes apensas as dimensdes (interacdo professor-estudante e conteudos

disponibilizados online) da escala atual apresentam uma média superior a 4.
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5.1.3 Analise de dados

A analise dos dados visa considerar detalhadamente os resultados obtidos, tendo
em vista realcar o essencial, incidindo sobre a descricao dos factos, que tiveram lugar na
etapa do tratamento dos dados ou da analise estatistica dos dados (Fortin, 2006). Desta
forma, analisar os dados implica estruturar, organizar, sistematizar a informag¢ao (os nimeros

em categorias com significado) para facilitar a sua leitura (Martinez & Ferreira, 2010).

A analise evidencia as variaveis que serviram para caraterizar a amostra € as
que foram ligadas entre si para responder as questdes de investigagao, através das duas etapas
que comporta: a andlise descritiva dos resultados e a analise inferencial dos resultados
(Fortin, 2006). Se na primeira etapa, faz-se um resumo do conjunto das caracteristicas dos
participantes e examina-se a distribuicdo dos valores das principais variaveis determinados
com o auxilio estatistico, na segunda etapa, o investigador apoia-se no quadro tedrico para
especificar as relagdes entre variaveis e , assim, explicar predizer os acontecimentos ou

fenomenos (Fortin, 2006).

Este tipo de operagdo ¢ feita com toda a informacao resultante da investigagdo e
pode ser apresentada em quadros, tabelas e graficos, nos quais se mostram as percentagens
dos respetivos dados (Vilelas, 2017). Desta forma, ¢ preciso avaliar o comportamento das
variaveis que aparecem nos quadros, tabelas ou graficos, precisando a forma como atuam
individualmente. Observam-se ainda as relagdes que podem perceber-se entre uma e outra

variavel, especificando como uma afeta a outra (Vilelas, 2017).

5.1.3.1 Perspetivas dos estudantes

Os estudantes sdo atores fundamentais do processo de ensino e aprendizagem,
pelo que a sua visdo, reveste-se de extrema importancia para descrever a morfologia de uso
do LMS da Catolica como ferramenta de apoio ao ensino e aprendizagem. Os estudantes das
faculdades da Catolica-Porto que responderam ao questionario foram convidados a
responder ao questiondrio disponibilizado online. Desta forma, procuramos recolher a
opinido dos estudantes de todos os ciclos e das diferentes faculdades/escolas que compdem

a Catolica-Porto para inferir a perspetiva destes sobre o uso do LMS no processo de ensino
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e aprendizagem no ensino universitario. Responderam ao questiondrio online, através de um

link, 341 estudantes entre os dias 6 ¢ 20 de Novembro de 2017.

A caracterizacao dos 341 estudantes que particparam do estudo € apresentada na
tabela 24, onde destacamos o género, a faculdade, o nivel de estudo que frequentam e a

experiéncia online ou com MOOC que ja tiveram.

Género
Total
Masculino Femenino
Artes 9 15 24
Bioética 2 0 2
Biotecnologia 7 32 39
Business School | FEG 52 65 117
Faculdade B i
Ciéncias da Satde| 4 21 25
Enfermagem
Direito 24 62 86
Educag@o e Psicologia 3 30 33
Teologia 10 5 15
Total 111 230 341
1.° Ciclo | Licenciatura 87 184 271
Nivel de estudos |2+ Ciclo | Mestrado 21 38 59
3.° Ciclo | 3 3 1
Doutoramento
Total 111 230 341
Formago Online |Sim 6 8 14
| Inscri¢do num
MOOC Nao 105 222 327
Total 111 230 341

Tabela 24 — Cruzamento da frequéncia absoluta dos estudantes por faculdade, ciclo e formagdo online (Q1 a Q4)

Na tabela 24 podemos aferir que a maioria dos estudantes que particparam do
estudo sdao do género feminino e um pouco mais da metade (127) pertencem as faculdades
de Direito e Business School | FEG. Em todos os ciclos a maioria dos participantes sdao do
género feminino, sendo o 1° ciclo aquele que teve maior indice de participacdo (184).
Quanto a experiencia em formagdo online ou inscricdo em algum MOOC apenas 14

estudantes ja realizaram alguma formacao deste género ou estao inscritos num MOOC.

A partir destes dados podemos afirmar que os estudantes ndo tém outra

experiéncia em formagao online e ndo se encontram inscritos em algum MOOC.

Quando analisamos as dimensoes relacionadas ao uso do campus online para o
processo de ensino e aprendizagem comecamos pela interacao (professor — aluno) no campus

online.
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A dimensdo interacdo (professor — aluno) na versao final da dupla escala, como
¢ usada e o uso futuro, ¢ constituida trés itens que tém por objetivo descrever a intere¢do
entre professores ¢ estudantes no campus online, através das notificagdes, calendario, email

e avisos na plataforma.

Interacdo (Professor — Aluno)

Q5.3A

Q5.2A

Questoes (Itens)

Q5.1A

Escala (Uso Atual)

m N3o acontece (1) Raramente (2) Pouco Usado (3)

Frequentemente (4) m Quase sempre (5)
Grafico 1 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso atual, Interacdo (professor-estudante)

A andlise a questdo Q5.1 indica que apenas 13,8% dos estudantes respondeu que
a questdo “Ha avisos no campus com notificagdes pedagdgicas?” ndo acontece ou acontece
raramente. Na mesma questdo 68,6% afirma que a resposta a esta questdo ¢ acontece

frequentemente ou quase sempre.

A distribuicdo das respostas na questdo Q5.2 onde 45,8% dos estudantes afirma
que a questdo “O calendario da UC esta ativo, propiciando notificagdo automatica, de datas
relevantes, do programa?” ndo acontece ou acontece raramente. Ainda neste item 23% dos
estudantes afirma que € pouco usado e cerca de 30,8% alega que acontece frequentemente
ou quase sempre. A dispersao neste item € notoria, indica um certo grau de equilibrio na

reposta dentro dos cinco intervalos da escala de Likert.

A mesma tendéncia ocorre na questdo Q5.31 indica que a maioria dos estudantes
71,6% alega que a resposta questao “O professor usa o Collaborate para dar aulas a distancia
e/ou tirar duvidas?” € ndo acontece ou acontece raramente. No mesmo item apenas 15,8%

diz que acontece frequentemente ou quase sempre.
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Quando analisadas as mesmas questdes sobre o uso futuro as respostas,

apresentam as seguintes distribui¢des:

Interacdo (Professor — Aluno)

Q5.3F &
m
o
o Q5.2F
0
: 1\ | |
L]
=
d 1
as.1F § .
\ I I I | |
Escala (Uso Futuro)
® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ® Muito Importante (5)
Gréfico 2 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Interacdo (professor- aluno)

A andlise a questdo Q5.1 indica que a maioria dos estudantes que apenas 2,4%
alega é sem interesse ou apresentam pouco interesse para usa-la no futuro. No mesmo item
87,9% afirma que & importante adotar ou muito importante fazer uso ter no campus avisos

com notificacdes pedagdgicas.

A mesma tendéncia da questdo anterior manifesta-se na questdo Q5.2 onde a
apenas 1,8% dos estudantes afirmou que € sem interesse ou apresentam pouco interesse para
usa-la no futuro. Na mesma questdo 92,4% alega que € importante adotar ou muito
importante o calendario da UC estar ativo, propiciando notificacdo automatica, de datas

relevantes, do programa.

A questao Q5.3 ndo foi diferente as anteriores, somente 10% ¢ de opinido que o
professor usar o Collaborate para dar aulas a distancia e/ou tirar davidas € sem interesse ou
apresenta pouco interesse. Ainda na mesma questao 69,5% afirma que é importante adotar

ou muito importante adotar.

Na dimensao interacao professor e estudantes fica evidente que os itens 1 e 2 sdo
usados com frequéncia e os estudantes sao de opinido que se continue a usar elevando os

atuais indcies de adocdo. Entretanto, no 3 item verifica-se que a maioria dos estudantes
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afirma que os professores ndo usam o collaborate para dar aulas a distancia e sdo de opinido

que esta ferramenta seja usada no futuro.

Quando olhamos para a dimensdo seguinte, verificamos que de todas as
dimensdes que integram a escala, a dimensao aprendizagem social (estudante-estudante) ¢ a
unica que ndo apresentou uma média igual ou superior a 4 na na estatistica descritiva. No

uso atual as respostas indicam-nos a seguinte tendéncia:

Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

Q6.2A 47,8

Itens

Q6.1A

Escala (Uso Atual)

® Ndo se Verifica (1) ® Raramente (2) Pouco Usado (3)

E Frequentemente (4) ® Quase sempre (5)
Grafico 3 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso atual, Aprendizagem social (estudantes-estudante)

O primeiro item da do grafico 3 indica que para 29,9% dos estudantes a
afirmacgao “Os professores criam grupos na plataforma para entrega de trabalhos.” ndo se

verifica ou raramente acontece. Ainda neste item, para a maioria dos estudantes 51% é

[frequentemente ou quase sempre.

Em relacdo ao item Q6.2 a maioria dos estudantes 68,3% a afirmacdo “Os
foruns/wikis/blogues sao usados para partilha de conhecimento.” ndo se verifica ou

raramente acontece. No mesmo item somente 12,9% afirma é frequentemente ou quase

sempre.

Em relacdo ao uso futuro para a mesma dimensao apuramos o seguinte:
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Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

Q6.2F

Itens

Q6.1F

Escala (Uso Futuro)

m Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ®= Muito Importante (5)

Grafico 4 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Aprendizagem social (estudante-
estudante)

Para o item Q6,1 apenas 7,3% dos estudantes ¢ de opinido que o uso desta
ferramenta no futuro é sem interesse ou tem pouco interesse. Para 78,3%, ainda no mesmo

item, ¢ importante adotar ou muito importante.

A mesma tendéncia das respostas manteve-se no item Q6.2, onde apenas 12,1%
afirma que € sem interesse ou tem pouco interesse fazer usar os foruns/wikis/blogues para
partilha de conhecimento. No mesmo item, 65,3% ¢ de opinido que € importante adotar ou

muito importante adotar no futuro.

Nesta dimensdo para a maior parte dos estudantes os professores criam grupos
na plataforma para entrega de trabalhos. Em relacdo ao segundo item os estudantes afirmam
que os foruns, blogues, etc. ndo raramente sdo usados para a partilha de conhecimento. Os
estudantes afirmam que no futuro os professores devem melhorar o indice de uso do primeiro
item e quanto ao segundo item a maioria dos estudantes entende que € muito importante

adotar.

Em relacdo a dimensdo avaliacdo realizada online procuramos averiguar se os
professores usam o campus online para detetar plagio, dar feedback, realizar testes, etc. na

plataforma. Apuramos que o uso atual do campus online em relagdo a estes itens € o seguinte:
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Avaliacdo realizada online

Q7.6A
Q7.5A

Q7.4A

Itens

Q7.3A

Q7.2A

Q7.1A

Escala (Uso Atual)

m Nao se Verifica (1) w Raro Usar (2) Pouco Usado (3)

E Frequentemente (4) m Quase sempre (5)

Grafico 5 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso atual, Avaliagdo realizada online

No item Q7.1 somente 21,1% dos estudantes alegam que a afirmagado “A entrega
de trabalhos na plataforma ¢ feita com dete¢do de plagio” ndo se verifica ou € raro usar.
Neste mesmo item 65,7% dos participantes afirmaram que é frequentemente ou quase

sempre.

Para o item Q7.2 os estudantes 47,8% dos a afirmagdo “O professor da feedback,
na plataforma, sobre os trabalhos entregues” ndo se verifica ou € raro usar. Entretanto, no

mesmo item 30,5% dos participantes afirma que é frequentemente ou quase sempre.

No item Q7.3 para os estudantes 43,2% a afirmagdo “Os trabalhos sdo avaliados
na plataforma” ndo se verifica ou € raro usar. Ainda no mesmo item para 34,9% dos

participantes é frequentemente ou quase sempre.

Quanto ao item Q7.4, cerca de 43,4% dos participantes “O professor
disponibiliza testes formativos de escolha multipla, correspondéncias, etc.” ndo se verifica
ou ¢ raro usar. No mesmo item cerca de 38,4% ¢ de opinido que é frequentemente ou quase

sempre.

Em relagdo ao item Q7.5 cerca de 62,2% a afimagdo “Os professores realizam,
na plataforma, testes para avaliacdo continua” ndo se verifica ou € raro usar. No mesmo

item, apenas 17,8% sdo de opinido que é frequentemente ou quase sempre.
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No item Q7.6 a maioria dos estudantes 73,7% afirmam que o item “Recebemos
alertas se tivermos atividades reduzida na UC online” ndo se verifica ou € raro usar. Ainda

no mesmo item, somente 15,3% afirmam que é frequentemente ou quase sempre.

Em relagao ao uso futuro as tendéncias das respostas tém a seguinte tendéncia:

Avaliacdo realizada online

Itens

;
I

i .3
| | | |
Escala (Uso Futuro)

® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ® Muito Importante (5)

Grafico 6 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Avaliacdo realizada online

Item Q7.1, apenas 4,1% diz que a entrega de trabalhos ser feita na plataforma
com detecao de plagio, € sem interesse ou tem pouco interesse. Para a maioria dos estudantes

79,8%, ainda na mesma questdo, ¢ importante adotar ou muito importante.

Em relacdo ao item Q7.2 somente 5% afirma que € sem interesse ou tem pouco
interesse o professor dar feedback sobre os trabalhos na plataforma. No mesmo item 82,4%

dos estudantes diz que € importante adotar ou muito importante.

No item Q7.3 apenas 9,7% dos estudantes diz que € sem interesse ou tem pouco
interesse os trabalhos serem avaliados na plataforma. Ainda no mesmo item 69,2% dos

estudantes dizem que € importante adotar ou muito importante.

Quanto ao item Q7.4 um numero reduzido de estudantes 7,9% alega que a
disponibilizagdo de testes formativos de escolha multipla, correspondéncias, etc. por parte
do professor € sem interesse ou tem pouco interesse. No mesmo item 81,2% dos estudantes

¢ de opinido que ¢ importante adotar ou muito importante adotar no futuro.
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No item Q7.5 cerca de 24,6% dos participantes ¢ de opinido que a afirmagdo
deste item & sem interesse ou tem pouco interesse. Ainda no mesmo item 53,1% afirma que

¢ importante adotar ou muito importante adotar no futuro.

Quanto ao item Q7.6 cerca de 25,8% dos participantes afirma que o este item ¢
sem interesse ou tem pouco interesse. Ja para 51,3% dos paraticipantes ¢ importante adotar

ou muito importante.

Para os estudantes na avaliagao feita online o inico item que os professores usam
com frequéncia ¢ entrega de trabalhos com dete¢do de plagios. Os restantes itens
praticamente ndo se verificam. Desta forma, os estudantes afirmam que para o uso futuro ¢
muito importante que os professores passem a usar com frequéncia a avaliacdo online

maximizando os recursos disponiveis na plataforma.

Em relagdo a dimensao contetidos disponiveis online, procuramos verificar se os
professores disponibilizam pdfs, textos didaticos interativos, videos embutidos, etc. A

respostas apresentam a tendéncia que se segue:

Conteudos disponiveis online

Q8.5A

Q8.4A

Q8.3A

Itens

Escala (Uso Futuro)

® Ndo se Verifica (1) Raro (2) Pouco Usado (3)

Frequentemente (4) = Quase sempre (5)
Grafico 7 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso atual, Conteudos disponiveis online

No grafico 8, podemos verificar a tendéncia do dominio dos extremos nos itens
(Q8.1, Q8.2, Q8.3 e Q8.5), somente no item Q8.4 houve um certo equilibrio entre as
respostas dentro da escala. No item Q8.1 verifica-se que 5,3% dos estudantes ¢ de opinido

que a afirmagdo “Os professores disponibilizam na plataforma Textos Didaticos/Técnicos
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de Apoio (PDFs)” ndo se verifica ou é raro acontecer. No mesmo item 89,7% advoga que

acontece frequentemente ou quase sempre.

No item Q8.2 as respostas dos estudantes 51,3% indicam que a afirmagdo “Os
professores colocam videos embutidos na plataforma (via Youtube ou outros)” ndo se
verifica ou é raro acontecer. Ainda neste item 23,5% dos participantes afirma que acontece

frequentemente ou quase sempre.

Quanto ao item Q8.3 apenas 13,2% dos participantes sdo de opinido que a
afirmacgao “As apresentagdes das aulas sao partilhadas em PDF” ndo se verifica ou ¢ raro.

No mesmo item 78% afirma que acontece frequentemente ou quase sempre.

Em relacdo ao item Q8.4 cerca de 38,5% dos participantes s3o de opinido que a
afirmacdo “Os professores identificam documentos interativos que simulam realidade ou
explicitam conceitos (e.g. oferta/procura)” ndo se verifica ou € raro. No mesmo item cerca

de 37,6% afirma que ocorre frequentemente ou quase sempre.

No item Q8.5 para a maioria dos estudantes 78,6% a afirmacao “Os professores
disponibilizam jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica ou € raro
acontecer. No mesmo item, somente 9,4% afirma que ocorre frequentemente ou quase

sempre.

Quanto ao uso futuro o grafico 8 ilustra a tendéncia das respostas dos estudantes:

Conteudos disponiveis online

Q8.5F -
el | _— |
o Q8.3 _
E _/\\ \ | |
Q8.2F ¥ |
e | — |
Q8.1F I 69,8 |
\_ | | | | |
Escala (Uso Futuro)
® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ®m Muito Importante (5)

Grafico 8 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Conteudos disponiveis online
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A andlise a escala sobre o uso futuro relacionada a dimensdo contetido
disponiveis online, mostra que o item Q8.1 apenas 0,6% dos participantes afirmam que ¢é
sem interesse ou pouco interessante os professores disponibilizarem na plataforma Textos
Didaticos/Técnicos de Apoio (PDFs). Ainda no mesmo item, 93,8% ¢ de opinido que ¢

importante adotar ou muito importante.

O item Q8.2 indica que para os estudantes 9,4% o facto de os professores
colocarem videos embutidos na plataforma (via Youtube ou outros) € sem interesse ou pouco
interessante. No mesmo item 66,8% dos participantes ¢ de opinido que no futuro ¢

importante adotar ou muito importante.

Para o item Q8.3 os estudantes 1,2% acham que € sem interesse ou pouco
interessante, apresentacdes das aulas serem partilhadas em PDF. Neste item 90,9% dos

participantes afirma que ¢ importante adotar ou muito importante.

Quanto ao item Q8.4 os participantes afirmam que professores identificarem
documentos interativos que simulam realidade ou explicitam conceitos (e.g. oferta/procura).
Neste item 79,25 dos participantes advogam que no futuro € importante adotar ou muito

importante.

Em relacdo ao item Q8.5 os participantes 19,6% professores disponibilizam
jogos digitais que simulam contextos reais, os professores disponibilizarem jogos digitais
que simulam contextos reais. No mesmo 55,5% dos participantes acham que importante

adotar ou muito importante.

Os dados permitem-nos inferir que para os estudantes nesta dimensdo os itens
que se verificam com frequéncia ou quase sempre ¢ disponibilizagdao de textos de apoio na
plataforma e a partilha das apresentagdes. Os restantes itens praticamente nao se verificam
ou raramente acontecem. Quanto ao uso futuro, entendem os estudantes que os professores
devem elevar os indices de uso dos itens 1 e 3 da dimensdo e ¢ muito importante que adotem

os outros itens que nad aplicam.
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Em relacdo a dimensdo tecnologia usada em sala de aula as respostas quanto ao
uso atual e uso futuro sdo apresentados logo em seguida procurando descrever os itens

relacionados as apresentagdes interativas, uso de smartphone, jogos, etc. na sala de aula.

Tecnologia usada em sala de aula

Q9.5A
Q9.4A

Q9.3A

Itens

Q9.2A

Q9.1A

Escala (Uso Atual)

® Ndo se Verifica (1) = Raro(2) Pouco Usado (3)

Frequentemente (4) m Quase sempre (5)

Grafico 9 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Tecnologia usada em sala de aula

O item Q9.lindica que para os estudantes 9,4% a afirmagdo “Os professores
disponibilizam jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica ou € raro
acontecer. No mesmo item, cerca de 79,5% afirmam que a afirmagdo ocorre frequentemente

ou guase sempre.

Quanto ao item Q9.2 os estudantes 44,6% sao de opinido que a afirmagdo “Os
professores disponibilizam jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica ou &
raro. Ainda para o mesmo item 30,8% dos estudantes afirmam que ocorre frequentemente

ou guase sempre.

No item Q9.3 os estudantes 66,5% sdo de opinido que a afirmacdo “As
Apresentagdes sdo interativas (perguntas para resposta em smartphone e resultados no slide
seguinte)” ndo se verifica ou € raro. E no mesmo item apenas 15% dos estudantes afirma

que ocorre frequentemente ou quase sempre.

Em relagdao ao item Q9.4 os estudantes 71,3% defendem que a afirmagao
“Perguntas online (campus online, forms (formularios)) para registo de presenca e ou
avaliagdo/feedback em sala” ndo se verifica ou é raro acontecer. E para o mesmo item,

14,4% afirmam que sucede frequentemente ou quase sempre.

Pag. 231



O item Q9.5 indicam que para 85% dos estudantes a afirmag¢ado “O docente adota
jogos, em sala de aula, mediados por smartphone” ndo se verifica ou é raro acontecer. No

mesmo item 8,2% afirmam que acontece frequentemente ou quase sempre.

Em relagdo ao uso futuro para os mesmos itens, constatamos o seguinte:

Tecnologia usada em sala de aula

Q9.5F p
. /_
! i / o 7 |
] (9 3F

i b v = e |
e L — | __ |

Q9.1F 1 13,4
S | | | | |

Escala (Uso Futuro)
m Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ®= Muito Importante (5)
Grafico 10 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes sobre uso futuro, Tecnologia usada em sala de aula

No item Q9.1 apenas alguns estudantes 4,1% acham que ¢é sem interesse ou tem
pouco interesse. Neste mesmo item 84,2% acham que no futuro € importante adotar ou

muito importante adotar.

O item Q9.2 teve respostas semelhante ao anterior, pois 9,5% dos estudantes
afirmaram que no futuro € sem interesse ou tem pouco interesse 0s professores
disponibilizarem jogos digitais que simulam contextos reais. Ainda para 0 mesmo item,

70,6% sao de opinido que no futuro € importante adotar ou muito importante adotar.

Com um ligeiro crescimento na primeira parte da escala a tendéncia das
respostas anteriores mateve-se no item Q9.3. Os estudantes 13,8% afirmam que a adocao
deste item no futuro € sem interesse ou tem pouco interesse. No mesmo item, 63,4 % dos

participantes afirmaram que ¢ importante adotar ou muito importante.

No item Q9.4 os estudantes 17,3% afirmam que € sem interesse ou tem pouco
interesse adotar este item no futuro. Ainda para o mesmo item 58,1% diz que ¢ importante

adotar ou muito importante.
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Quanto ao item Q9.5 os estudantes 15,2% afirmam que € sem interesse ou tem
pouco interesse adotar este item. No mesmo item 44,6% afirmam que é importante adotar

ou muito importante.

Os dados possibilitam inferir que para os estudantes o Uinico item desta dimensao
que os professores usam frequentemente ou quase sempre ¢ a disponibilizagdo na plataforma
de jogos que simulam contextos reais. Os restantes itens praticamente nao se verificam.
Entendem os estudantes que € preciso que os professores elevem o indice de utilizagao do
item 1 mas, ¢ ainda muito importante adotar os restantes itens da dimensdo contetidos

disponiveis online.

Em relacdo ao suporte técnico, as tendéncias das respostas foram as seguintes:

Suporte Técnico ao uso de Campus Online

Q10.2

Itens

Q10.1 E

Escala
® Inexistente (1) Insuficiente (4) Suficiente (2) Bom (5) Excelente (3)

Grafico 11 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes, Suporte técnico ao uso do campus online

Em relagdo ao item Q10.1 verifica-se que para os estudantes 29,6% ¢ inexistente
ou insuficiente “O suporte informatico para a adocao de tecnologia na Universidade”. Ainda
neste item 40,2% dos participantes afirmam que o suporte ¢ Bom ou excelente. Entretanto,
precisamos reter que para 30,2% este suporte ¢ suficiente, o que fez com que houvesse uma

dispersdo consideravel na resposta a este item.

Quanto ao item Q10.2 os estudantes 30,8% sdo de opinido que € inexistente ou
insuficiente “O suporte para a exploracao pedagdgica (tutoriais, etc.)”. No mesmo item cerca

de 32% dos estudantes afirma que o suporte ¢ Bom ou excelente. Apesar das tendéncias
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apresentadas, 37,2% estudantes afirmam que ¢ suficiente, garantindo um ligeiro equilibrio

nas respostas apresentadas na escala.

Em realagdo ao suporte fornecido ao uso do campus online o de
estudantes que afirmam ser bom ou execelente o suporte nao chega a metade dos
participantes. Desta forma, e tendo em conta o numero de estudantes que afirma que ¢
suficiente o servigo de apoio, ¢ fundamental a universidade rever a forma como tem estado

a prestar apoio aos estudantes.

Em relagao a formacao ao longo da vida, verificamos que:

Formagdo ao longo da vida (micro learning)

Ql1

Item

Escala
® Nada Provavel (1) Muito Pouco Provavel (2)
Pouco Provavel (3) Moderadamente Provavel (4)

Muito Provavel (5)
Grafico 12 — Frequéncia relativa das respostas dos estudantes, cursos a distancia

Para os estudantes 7% €& nada provavel ou muito pouco provavel que “Para a
formacao ao longo da vida estou recetivo a fazer pequenos cursos de atualizagdo a distancia
(numa qualquer universidade)”. Ainda no item QI1, os estudantes 78% afirmam que ¢

moderadamente provavel ou muito provavel que tal acontega.

Quanto a formagao ao longo da vida os estudantes afirmam que € provavel que
venham a realizar pequenas formagdes ou cursos de atualizacdo a distancia numa qualquer

universidade.
Sintese

Para os estudantes a interacao entre professores e estudantes na plataforma de

um modo geral € pouco explorada. Os professores exploram pouco as potencialidades do
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LMS para interagir com os estudantes, fazendo uso recorrente apenas das notificagdes e
avisos pedagogicos. E necessario que os professores interajam mais com os estudantes
usando o calendario da UC e o Collaborate para dar aulas e/ou tirar dividas para que o
dialogo e os niveis de participacdo sofram algum impacto da forma como o sistema de
comunicagdo surge no ecra, mas ndo ¢ o Interface que ira determinar o nivel das interagdes,

nem os seus contetdos, mas sim a dindmica comunicativa que a comunidade desenvolvera

(Peres & Pimenta, 2016).

A aprendizagem social entre estudantes ndo ¢ bem aproveitada porque a partilha
de conhecimentos raramente acontece. Em relacdo a avaliacdo online os estudantes
acreditam que os professores apenas exploram muito a entrega de trabalhos com detecao de
palgios em detrimento de outros itens desta dimensdo que poderiam ajudar no processo de

ensino e aprendizagem.

E necessario que a possibilidade que os LMS oferecem para criar grupos
fechados de alunos, partilhar material, agendar eventos e tarefas, colocar posts, organizar
foruns, permitindo ao professor acompanhar o desempenho dos alunos, avaliar os seus
trabalhos fornecendo o feedback necesséario, e proporcionar um clima de interagdo, de
colaboragdo e de comunicagdo virtual entre todos sejam facilitados pela forma de
comunicagdo sincrona e assincrona que caracterizam os VLE (Gomes & Fernandes; 2014;

Peres & Pimenta, 2016).

Desta forma, a fraca interagdo professor e estudantes limita também a
aprendizagem social entre estudantes e a avaliacao realizada online. Esta realidade influencia
também a disponibilizagdo de contetidos online que € pouco explorada em matéria de videos
embutidos ou apresentacdes interativas. Os professores limitam-se a disponibilizar jogos na
plataforma e partilham as apresentagdes em PDF. Concernente a tecnologia em sala de aula
verifica-se que apesaer dos professores disponibilizarem jogos na plataforma pouco o fazem

em sala de aula com uso destes mesmos jogos com recurso aos smartphones.

E preciso que estes conteudos digitais sejam adaptados a partir de documentos
em processador de texto e convertidos para formato html, ou para PDF. Apesar da aposta
nestes tipos de conteudos ndo ser pedagogicamente tudo, ¢ relevante a construcdo de
contextos € o adequado desenho de atividades individuais e de equipa que recorram ao

crescente uso de aparelhos como smartphones, tabelts, etc. (Andrade & Campos, 2007).
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Para muitos estudantes o suporte técnico ao campus online ¢ suficiente e precisa
ser melhorado. Em relacdo a realizagdo de formacgao a distadncia no futuro, os estudantes
mostraram interesse e voltar a fazé-lo em qualquer universidade. Portanto, ¢ importante a

Universidade comecar a pensar em oferecer este tipo de cursos a médio prazo.

5.1.3.2 Perspetivas dos docentes

Os docentes como um dos atores de destaque no processo de ensino e
aprendizagem, consequentemente no uso do LMS da Catolica-Porto, a sua visdo ¢
fundamental na descri¢do do uso desta tecnologia como ferramenta de apoio a aprendizagem
no ensino superior. Procuramos no ambito da investigacdo aferir a perspetiva dos docentes
sobre a interagdo (professor-aluno), a aprendizagem social (estudante-estudante), a avaliagdo
realizada online, os conteudos disponiveis online, a tecnologia usada em sala de aula e o

suporte técnico ao uso de campus online.

Paraticiparam 57 docentes de distintas faculdades/escolas da Catdlica-Porto,
tendo a amostra contemplado professores que lecionam diferentes ciclos. Os docentes que
paraticiparam do estudo responderam a um questionario que disponibilizamos online. Na
tabela 24 estao identificados os docentes que acederam ao /ink online do questiondrio e

responderam-no entre os dias 6 € 20 de Novembro de 2017.

Ja fez formagao a Ja se inscreveu em
Género distancia como | algum MOOC (Massive
Faculdade formado? Open Online Course)?
Masculino | Femenino Sim Nio Sim Nio
Artes 0 5 4 1 1 4
Biotecnologia 0 3 0 3 0 3
Business
8 16 1 23 4 20
School | FEG
Ciéncias da
Saude | 2 6 6 2 3 5
Enfermagem
Direito 1 7 0 8 1 7
L 2 6 1 7 1 7
Psicologia
Teologia 1 0 0 1 0 1

Tabela 25 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes as questdes (Q1 a Q4)

A partir da tabela 24 podemos aferir que em todas as faculdades o género

feminino foi a maioria com exce¢do da faculdade de teologia que teve apenas um
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participante, do género oposto. Quanto a formacdo a distdncia como formado apenas 12
participantes ja tiveram esta experiencia. As faculdades de Buiotecnologia, Direito e
Teologia ndo paresentam nenhum professor com esta experiencia. Em relacdo a inscrigdo
em algum MOOC somente 10 se inscreveram num destes cursos, sendo as faculdades de

Biotecnologia e Teologia as que ndo apresentam nenhum professor com esta experiéncia.

A partir destes dados podemos verificar que as faculdades de Artes, Business
School | FEG, e Educacao e Psicologia sdo as que apresentam professores com experiéncia
em formacdo a distdncia enquanto formados e inscricdo em algum MOOC. Embora com
uma diferencga substancial entre os participantes por faculdade, esta tendéncia permite-nos
afirmar que nas faculdades de Teologia e Biotecnologia os docentes tém pouca experiéncia

em formacgao usando as tecnologias.

A crescente aposta das IES na modernizagdo dos paradigmas pedagogicos e na
educacdo informal é também um incentivo assumido na produgdo de Massive Open Online
Course (MOOC) Azevedo, (2014 citado por Martins, Regadas, & Amaral, 2016) que pode

servir incitamento para que os participantes procurem cada vez mais por estes cursos.

Em relacdo a dimensdo interacdo (professor-estudante), as respostas dos

professores estdo evidenciadas no grafico 13.

Interacdo (Professor — Aluno)

Q5.4A
o
=}
g Q5.3A
=
L]
l=]
E Q5.2A
o

@514 WEFERTTN | 4

I I I I I
Escala (Uso Atual)
m N3o Uso (1) m Uso Raramente (2) Pouco Usado (3)

E Frequente Usar (4) m Uso Imenso (5)

Grafico 13 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre o uso atual, Interacdo (professor-estudante)
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Fazendo a analise da perspetiva inversa, conclui-se que, em todos os quatro itens
da dimensdo, apenas um dos extremos teve mais de 78% dos respondentes no extremo

positivo (Q5.1 e Q5.2) ou negativo (Q5.3 e Q5.4):

No item Q5.1 os docentes 79% responderam é frequente usar ou uso imenso a

afirmacao “Crio avisos na plataforma”. Apenas cerca de 12,3% respoderam ndo uso ao item.

A mesma tendéncia manteve-se no item Q5.2, onde os docentes 92,3%
respondeu é frequente usar ou uso imenso ao item “Uso o email, via Campus, para
notificacdo dos estudantes”. No mesmo item apenas 8,8% afirmou ndo uso ou uso

raramente.

Em relagdo ao item Q5.3 os docentes 84,2% ao respenderem ao item “Identifico,
no recurso calendario da UC, datas importantes do plano pedagdgico, para permitir aos
estudantes esta notificacdo automatica” afirmou ndo uso ou uso raramente. No mesmo item

somente 3,6% dos docentes afirmou que é frequente usar ou uso imenso.

Quanto ao item Q5.4 os docentes 87,8% afirmou ndo uso ou uso raramente em
relacdo a questdo “Recorro ao Collaborate para dar aulas e/ou tirar davidas?”. Ainda no

mesmo item 5,3% dos participantes afirmou que é frequente usar ou uso imenso.

Em relagdo ao uso futuro para os itens da mesma dimensdo obtivemos as

seguintes tendéncias nas respostas:

Interacdo (Professor — Aluno)

Q5.4F 8,8
z . 4 T ~ il
S as.3r N
g =1 |
;-
eI 5,3 |
e / \ |
as1F {F | | |
! ! | I
Escala (Uso Futuro)
m Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ®= Muito Importante (5)

Grafico 14 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso futuro, Interacdo (professor-estudante)
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O gréfico 14 ilustra que no item Q5.los docentes 3,5% responderam ¢ sem
interesse. Para 96,5% dos respondentes no mesmo item, € importante adotar ou muito
importante. Entretanto, duas escalas deste item ndo obtiveram qualquer respostas por parte

dos participantes o que indica a necessidade de se adotar.

O item Q5.2 teve a mesma tendéncia das respostas que o item anterior. Somente
5,3% dos docentes afirmou que é sem interesse ao passo que para 94,7% dos respondentes ¢
importante adotar ou muito importante. Apesar de duas escalas nao terem sido marcadas ¢

evidente a nogao dos docentes sobre a importancia de adotar esta ferramenta.

No item Q5.3 os docentes 17,6% afirmaram que € sem interesse ou pouco

interesse. No mesmo item para 68,4% afirmou que € importante adotar ou muito importante.

O item Q5.4 teve uma tendéncia semelhante ao seu predecessor. Os docentes
21,1% afirmaram que & sem interesse ou pouco interesse ao passo que a maioria 56,1%

afirmaram que € importante adotar ou muito importante.

Os dados permitem aferir que os professores usam com frequéncia os o email da
plataforma e cria avisos para alertar e notificar os estudantes. Entretanto, o uso do calendario
da UC para datas importantes do plano pedagogico e o uso do collaborate verifica-se
raramente. Os professores, defendem ainda que no futuro ¢ muito importante adotar as
ferramentas disponibilizadas pelo LMS para interagio com os estudantes. E importante que
a interagdo atinja um elevado nivel pois, o LMS facilita a intera¢do professor-aluno, quer
numa vertente sincrona quer assincrona (Moreira & Monteiro, 2012) e “propose a
bidirectional way of communicating, allowing users to interact with tutors, teachers or peers

while using the device” (Arrigo et al., n.d., p. 20).

Em relacdo a dimensdo aprendizagem social (estudante-estudante) a tendéncia

das respostas, nas duas escalas, ¢ apresentada nos dois graficos seguintes:
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Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

Q6.3A

Q6.2A

Itens

//l/ﬁ

Escala (Uso Atual)

Q6.1A

m Nao se Verifica (1) Raramente (2) Pouco Usado (3)

E Frequente Usar (4) ® Quase Sempre (5)
Grafico 15 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso atual, Aprendizagem social (estudante-estudante)

Quanto ao primeiro item do grafico 15 observamos que para 38,6% dos docentes
“Crio grupos, na plataforma, para entrega de trabalhos” ndo se verifica ou raramente. Para
cerca de 36,9% dos participantes ¢ frequente usar ou quase sempre usam. Neste item ocorre
uma tendéncia para um ligeiro equilibrio entre as respostas ja que 24,6% dos professores diz

que a criagdo de grupos na plataforma € pouco usado.

Em relagdo ao segundo item verificamos que para 73,7% dos participantes ndo
se verifica ou raramente faz o “Uso foruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento”.
Para 7% dos docentes é frequente usar. Neste item € preciso ter em conta que nenhum
docente afirmou que usa quase sempre, mas 19,3% alegou que faz pouco uso destes recursos

para permitir que os estudantes partilhem conhecimento.

No terceiro item a tendéncia dos itens anteriores permaneceu. Cerca de 79% dos
docentes afirmou que participantes ndo se verifica ou raramente faz o “Uso os grupos, na
plataforma, exigindo evidéncias do progresso no trabalho”. No mesmo item 5,3% dos
docentes afirmou que é frequente usar. Apesar de ndo termos nenhuma resposta para o uso
quase sempre, nesta escala 15,8% dos docebtes diz que o uso de grupos na plataforma ¢

pouco usado.

Em relacdo ao uso futuro sobre a aprendizagem social entre os estudantes as

respostas indicam o seguinte:
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Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

06.3F .
@ Q6.2F '
Q6.1F 228
| ! I I |
Escala (Uso Futuro
® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) m Muito Importante (5)
Grafico 16 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso futuro, Aprendizagem social (estudante-estudante)

As respostas da escala futuro sdo coerentes com as da escala atualmente uma vez
que todos os itens indicados como pouco explorado sdo aqui evidenciados como importantes
a serem adoptados. No primeiro item, enquanto que 15,8% diz que € sem interesse ou pouco

interesse, a maioria 70,2% afirma que & importante adotar ou muito importante.

No segundo item 17,5% dos participantes afirma que € sem interesse ou pouco
interesse, enquanto a maioria 57,9% ¢ de opinido que ¢ importante adotar ou muito
importante. Verificamos ainda que 24,6% dos respondentes afirma que € indiferente,

mostrando assim alguma indecisdo ou resisténcia ao uso destas ferramentas tecnologicas.

Ja no terceiro item 24,5% ¢ de opinido que € sem interesse ou pouco interesse.
No mesmo item 47,4% afirma que & importante adotar ou muito importante. Entretanto,
neste item um numero consideravel de respontes 28,1% afirmou que ¢ indiferente, facto que

mostra uma certa indecisdo ou resisténcia ao uso destes instrumentos.

Os professores ndo usam frequentemente foruns/wikis/blogues para partilha de
conhecimento e os grupos, na plataforma, exigindo evidéncias do progresso no trabalho, mas
com frequéncia ou quase sempre criam grupos, na plataforma, para entrega de trabalhos. E
consensual entre os professores que ¢ muito importante adotar os itens que sao pouco usados
atualmente. E importante que os professores fagam maior uso das ferramentas disponiveis
no LMS como o e-mail, o chat, o forum, etc., porque permitem criar, armazenar e gerir os
processos de ensino aprendizagem em tempo real nestes ambientes online (Peres & Pimenta,

2016).
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Em relacdo a dimensao avaliacdo online a tendéncia das respostas ¢ apresentada

nos graficos que se seguem:

Avaliacdo realizada online

Q7.6A
Q7.5A

Q7.4A

Itens

Q7.3A
Q7.2A

Q7.1A

Escala (Uso Atual)

m Nao se Verifica (1) m Raro Usar (2) Pouco Usado (3)

E Frequente Usar (4) = Quase Sempre (5)
Grafico 17 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso atual, Avaliagdo realizada online

No grafico 17 pode se verificar que no item Q7.1 os docentes 24,5% apontara
que a afirmacao “Exploro a entrega de trabalhos com detegdo de plagio” ndo se verifica ou
raro usar. No mesmo item 61,4% dos estudantes afirma que é frequente usar ou quase

sempre exploram a entre de trabalhos com detecao de plagio.

Os dados do item Q7.2 as respostas dos docentes 57,9% indicam que a afirmacao
“Dou feedback (global ou detalhado/especifico), na plataforma, sobre o trabalho entregue”
ndo se verifica ou raro usar. Neste item, também se verifica que 28,1% dos docentes afirma

que é frequente usar ou quase sempre.

Em relagdo ao item Q7.3 os participantes 54,4% dizem que a afirmagado “Avalio
o trabalho na pauta de notas da plataforma” ndo se verifica ou raro usar. Para 35,1% dos
participantes é frequente usar ou quase sempre avaliam trabalhos na pauta de notas da

plataforma.

No item Q7.4 os docentes 64,9% a afirmacdo “Disponibilizo testes formativos
de escolha multipla, correspondéncias, V/F, etc.” ndo se verifica ou raro usar. Ja para 26,3%

dos participantes é frequente usar ou quase sempre usam.
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Quanto ao item Q7.5 os participantes sdo de opinido que 68,4% a afirmacdo
segundo a qual “Recorro a ferramenta de testes na plataforma para avaliagdo™ ndo se verifica
ou ¢ raro usar. No mesmo item 22,8% dos participantes afirmam que é frequente usar ou

quase sempre usamnl.

No item Q7.6 cerca de 93% dos participantes atestou que a afirmagao “Uso o
Retention Center para ter alertas dos alunos com atividade reduzida na UC online” ndo se

verifica ou € raro usar. Ainda no mesmo item apenas 3,5% afirmou que é frequente usar.

Em relagdo a escala uso futuro dos mesmos itens verificou-se o seguinte:

Avaliacdo realizada online

Q7.6F
Q7.5F
Vi I |
@ Q7.4F
g Q7.3F \ \ | / |
Q7.2F 1
e . |
g [ [ } [ |
Escala (Uso Futuro)
® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) m Muito Importante (5)

Grafico 18 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso futuro, Avalia¢do realizada online

Para 0 Q7.1 os participantes 7,1% afirmaram que € sem interesse ou tem pouco
interesse. Ainda neste mesmo item os participantes 81,5% dizem que é importante adotar
ou & muito importane. No Q7.2 os docentes 19,3% afirmam que quanto ao uso futuro este
item ¢ sem interesse ou pouco interesse. No mesmo item para 66,7% dos docentes é

importante adotar ou muito importante.

Para 0 Q7.3 cerca de 26,3% dos docentes acha que este item para o uso futuro ¢
sem interesse ou pouco interesse. Ainda neste item 57,9% dos docentes acha que é

importante adotar ou muito importante.

Japara Q7.4 os docentes 17,5% sao de opinido que € sem interesse ou tem pouco

interesse adotar este item no futuro. Enquanto isso, a maioria ¢ defende que é importante
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adotar ou muito importante. Neste item, nota-se que 24,6% dizem a ado¢ao ou nio deste

item é indiferente.

No Q7.5 os docentes 15,8% afirmam que € sem interesse ou pouco interesse.
Para 54,4% dos docentes sdo de opinido que é importante adotar ou muito importante. Neste

item o numero de docentes que indicou ser indiferente a adog¢ao ou nao ¢ de 29,8%.

Para o Q7.6 os participantes 24,6% sdo de opinido de a adogdo deste item no
futuro € sem interesse ou pouco interesse. Nos mesmo item 45,6% afirmou que é importante

adotar ou muito importante, apesar de 29,8% terem afirmado que é indiferente.

Os dados nos permitem inferir que professores apenas exploram com frequéncia
a entrega de trabalhos para adete¢do de plagios e usam raramente outras vantagens do LMS.
Os professores estdo cientes que ¢ necessario adotar e usar frequentemente as outras
ferramentas. Assim, Ferreira e Andrade (2015), defendem que se exploradas em todo o seu
potencial, estas valéncias vao encontro ao modo como a nova geragao de estudantes aprende
e comunica e s3o consistentes com as filosofias de aprendizagem de cariz mais
construtivista, pois os LMS oferecem ferramentas que possibilitam, num ambiente online: a
disponibiliza¢do de informacdo e conteudos; ligagdes a fontes externas; colaboracao através

de ferramentas de comunicagao sincrona e assincrona; avaliagao.

Em relagdo a dimensao contetidos online a tendéncia das respostas foi a seguinte:

Conteudos disponiveis online

Q8.5A
Q8.4A

Q8.3A

Itens

Q8.2A

Q8.1A

Escala (Uso Atual)

® Nao se Verifica(1) = Raro(2) Pouco Usado (3)

E Frequente Usar (4) ® Quase Sempre (5)

Grafico 19 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso atual, Contetidos disponiveis online
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O grafico 19 ilustra que no item Q8.1 apenas para 3,5% dos docentes a afirmacao
“Os professores disponibilizam jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica.

Neste item para 96,5% dos participantes resposta foi é frequente usar ou quase sempre.

No item Q8.2 os docentes alegam que a afirmacdo “Coloco videos embutidos
(via Youtube ou outros)” ndo se verifica ou ¢ raro acontecer. Neste mesmo item 21% dos
professores afirmam que ¢ frequente usar ou quase sempre, apesar de 26,3% ter dito que €

pouco usado.

Em relagdo ao item Q8.3 apenas 15,85 dos docentes atesta que a afirmagao
“Partilho apresentagdes das aulas em PDF” ndo se verifica ou € raro acontecer. No mesmo

item 78,9% dos docentes diz que é frequente usar ou quase sempre.

No item Q8.4 os docentes 72% alegam que a afirmacdo “Disponibilizo
documentos interativos que simulam realidade ou explicitam conceitos tirando real partido
do meio digital” ndo se verifica ou raro. No mesmo item verifica-se que para 14,2% dos

docentes é frequente usar ou quase sempre.

Em relagdo ao item Q8.5 os participantes 87,8% atestam que a afirmacdo
“Disponibilizo jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica ou raro. Ainda

neste item 3,6% dos participantes dizem que é frequente usar ou quase sempre.

Em relacdo ao uso futuro relacionado a mesma dimensao e itens verificou-se:

Conteudos disponiveis online

Q8.5F B
Q8.4F e . |
] Q8..3F

Q8.2F 22,8 |

= | _——

Q8.1F I 70,2 |
| | | | | |

Escala (Uso Futuro)
® Sem Interesse (1) Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Adotar (4) ®m Muito Importante (5)

Grafico 20 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso futuro, Contetidos disponiveis online
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Em relagdo ao uso futuro, no item Q8.1 os docentes 3,5% dizem € sem interesse.

Para 96,5% dos docentes € importante adotar ou muito importante.

No item Q8.2 cerca de 15,8% afirmaram que € sem inferesse ou tem pouco

interesse. No mesmo item 64,9% afirmaram que € importante adotar ou muito importante.

Quanto ao Q8.3 apenas 12,3% dos participantes afirmaram que é sem interesse
ou tem pouco interesse. Neste mesmo item 80,7% dos participantes dizem que € importante

adotar ou muito importante.

Quanto ao item Q8.4 cerca de 17,5% dos participantes alegam que ¢ sem
interesse ou tem pouco interesse. No mesmo item, a maioria 66,7% diz que € importante

adotar ou muito importante.

O item Q8.5 tem cerca de 28,1% dos participantes afirma que € sem interesse ou
tem pouco interesse. Para o mesmo item os participantes 43,9% afirmam que ¢ importante

adotar ou muito importante.

Os professores apenas disponibilizam jogos e partilham as apresentagcdes e nao
usam frequentemente as outras vantagens que o LMS oferece. Neste sentido, ¢ necessario
que os professores sejam capazes de explorar o potencial educativo dos CMS
descentralizando organizadamente a edi¢ao de contetidos no ambiente online proporcionado
pelas LMS tornando mais dindmico e levando os estudantes a utiliza-los de modo critico e
adequado, com mais-valias para a sua aprendizagem, gracas ao aglomerado de ferramentas
que compdoem um LMS, como VLE (Assis & Almeida, 2008; Peres & Pimenta, 2016;
Sampaio & Nascimento, 2008).

Quanto ao uso da tecnologia na sala de aulas, apuramos o seguinte:
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Tecnologia usada em sala de aula

Q9.5A
Q9.4A

Q9.3A

Itens

Q9.2A

Q9.1A

Escala (Uso Atual)

® Ndo Uso (1) ® Raro Usar (2) Uso Pouco (3)

Uso Frequente (4) ® Uso Quase Sempre (5)
Grafico 21 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso atual, Tecnologia usada em sala de aula

Os dados apresentados no grafico 21 indicam-nos que no item Q9.1 apenas
10,5% disseram ndo uso em relagdo a afirmagdo “O docente adota jogos, em sala de aula,
mediados por smartphone”. No mesmo item 80,7% afirmaram que fazem uso frequente ou

uso quase sempre.

No Q9.2 cerca de 36,8% dos participantes afirmou ndo uso ou raro usar em
relacdo a afirmagdo “Apresentagdes hipermédia (video, som e websites embutidos na
sequéncia do conteudo e questdes)”. Ainda neste item, 47,4% dos participantes disseram que

fazem uso frequente ou uso quase sempre.

No item Q9.3 os participantes 82,4% disseram que em relagdo a afirmagdo
“Apresentacdes interativas (perguntas para resposta em smartphone e resultados
apresentados no slide seguinte)” ndo uso ou raro usar. Neste item, apenas 7,1% dos
participantes disseram que fazem wuso frequente ou uso quase sempre e cerca de 10,5%

disseram que usam pouco.

Em relacdo ao item Q9.4 os docentes 82,5% alegam que a afirmag¢do “Perguntas
online (Bb, MS Forms,...) para registo de presenca e avaliagdo/feedback em sala” ndo uso
ou raro usar. J4 12,3% dos participantes, no mesmo item, faz uso frequente ou uso quase

sempre.
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Quanto ao item Q9.5 os docentes 89,5% atestaram que a afirmacgdo “Jogos em
sala de aula mediados por smartphone” ndo uso ou raro usar. Para o mesmo item 3,6%

afirmaram que fazem uso frequente ou uso quase sempre.

Em relacgao ao uso futuro da mesma dimensao e para os mesmos itens a tendéncia

das respostas foi a seguinte:

Tecnologia usada em sala de aula

Q9.5F
Q9.4F

Q9.3F

Itens

Q9.2F

A9.1F

Escala (Uso Futuro)

® Sem Interesse (1) 1 Pouco Interesse (2) Indiferente (3)

Importante Usar (4) = Muito Importante Usar (5)
Grafico 22 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes sobre uso futuro, Tecnologia usada em sala de aula

O grafico 22 ilustra a tendéncia das respostas dos participantes em funcdo das
que foram indicadas no grafico anterior (21). Para o Q9.1 em relagdo ao uso futuro 10,5%
afirmam que € sem interesse ou pouco interesse. Ainda neste item 84,2% afirmaram que ¢

importante usar ou muito importante usar.

0 Q9.2 indica que para os participantes 12,3% acham que € sem interesse ou tem
pouco interesse. Ja para 78,9% dos participantes € importante usar ou muito importante

usar.

Para o item Q9.3 os participantes 28,1% a adogao deste item & sem interesse ou
tem pouco interesse. Para 49,1% dos paerticipantes € importante usar ou muito importante
usar. Entretanto, ¢ oreciso ter em conta que 22,8% dos participantes afirmou que ¢

indiferente.
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Para o item Q9.4 cerca de 28,1% dos participantes o uso deste item no futuro ¢
sem interesse ou tem pouco interesse. Entretanto, para a maioria dos paticpantes 56,2% ¢

importante usar ou muito importante usar.

No item Q9.5 verificamos que cerca de 29,6% dos participantes afirma que ¢
sem interesse ou tem pouco interesse usar no futuro. Entretanto, para 36,9% dos
participantes ¢ importante usar ou muito importante usar. A flutuagdo nas respostas deste
item deve-se em parte ao facto de que uma boa parte dos participantes 31,6% respondeu que

¢ indiferente.

O uso das potencialidades do campus online em sala de aula, verifica-se mas, a
par dos itens de outras dimensdes, também é pouco explorado. Entretanto os professores
afirmam unanimemente que € preciso adotd-lo no futuro. Quando a tecnologia LMS ¢ usada
como tecnologia em sala de aula, os atores do processo de ensino e aprendizagem tem a
oportunidade de maximizar as vantagens dos VLE acessando na rede — ebooks, bibliotecas
e centros de documentagao digitais - para recriar situagdes dialdgicas de uma sala de aula,
enriquecidas por sons, textos e imagens, onde o foco do processo de ensino/aprendizagem

abdica de se concentrar no professor e passa para o aluno (Silva & Neves, 2003).

Quanto ao suporte técnico prestado ao uso e exploracdo do campus online as

respostas apresentaram as seguintes tendéncias:

Suporte técnico ao uso de Campus online

Q10.2

Itens

Escala

W Inexistente (1) Insuficiente (4) Suficiente (2) Bom (3) Excelente (5)

Grafico 23 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes, Suporte técnico ao uso do campus online
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Em relagdo ao item Q10.1 verificamos que 35,1% dos participantes afirma que
o suporte técnico € inexistente ou insuficiente. Para cerca de 47,4% dos participantes é bom

ou excelente. Entretanto, cerca de 17,5% dos participantes diz que ¢ suficiente.

Para o item Q10.2 os docentes 33,4% afirmam que o suporte a exploracdo
pedagdgica do Campus online ¢ inexistente ou insuficiente. Entretanto, 45,6% dos

participantes diz que € bom ou excelente, apesar de que 21,1% afirmarem que € suficiente.

Em relagdo ao desenvolvimento no CRP, as repostas indicam a tendéncia

apresentada no grafico 24.

Desenvolver no CRP

Ql11.4A

Ql11.3A

.
/
/

Q11.2A

Ql11.1A

Escala

® Muito Pouco Importante (1) ® Pouco Importante (2)
Indiferente (3) Importante (4)

Muito Importante (5)
Grafico 24 — Frequéncia relativa das respostas dos docentes, Estratégias a desenvolver no CRP

Em relacdo ao item Q11.1 os participantes 12,3% afirmam que é muito pouco
importante ou pouco importante. No mesmo item para 77,2% dos participantes € importante

ou muito importante.

Quanto ao item Q11.2 cerca de 14,1% dos docentes afirmou que € muito pouco
importante ou pouco importante. Ainda neste item, 71,9% dos participantes afirmaram que

¢ importante ou muito importante.

Para o item Q11.3 os docentes 7% afirmaram que € muito pouco importante, ao

passo que 86% dos docentes afirmou que € importante ou muito importante.

Para o item Q11.4 os docentes 14,1% alegaram que € muito pouco importante

ou pouco importante. Para cerca de 71,9% dos docentes ¢ importante ou muito importante.
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As respostas evidenciam que o surgimento de uma cultura de e-learning, a
criacdo de um gabinete de produgdo de conteudos hipermédia, a formacdo de docentes na
exploracdo de novos meios ¢ a oferta de programas de ensino a distancia com pedagogia
adequada ¢ muito importante face ao aos avangos tecnologicos que facilita um “ensino sem
distancia” e ao perfil dos jovens que entram na universidade as respostas dos professores

envidenciam que ¢ estratégico desenvolver no CRP.
Sintese

Os dados desta dimensao permitem aferir que os professores precisam promover
mais a intera¢do com os estudantes e nao se limitar nas notificagdes e avisos. A interagao
professor-aluno e entre os alunos apesar de ser facilitada pelos LMS, quer numa vertente
sincrona quer assincrona (Moreira & Monteiro, 2012) ainda precisa ser aprimorada na
Catdlica-Porto envolvendo os atores e elevando o suporte a exploragdo pedagdgica do

Campus online para bom ou excelente.

A perspetiva dos professores sobre uso futuro apresentadas pelos professores,
mostra-se alinhada as pedagogias subjacentes a aprendizagem deste século, com dindmicas
digitais, mediadas pelas novas tecnologias, promovendo contextos de aprendizagem ricos

em atividade e interacdo (Patricio & Mesquita, 2017).

As atividades que professor e aluno realizam nestes ambientes tecnologicos, sao
feitas com base numa interacdo aluno-professores, aluno-contetido e aluno-aluno, com o
intuito de apoiar a aprendizagem e permitir que os alunos sejam os dinamizadores das aulas

e contrutores de sua propria aprendizagem, apesar de ainda serem feitas parcialmente.

E preciso que os professores explorem mais as valias do LMS da Catélica-Porto,
pois estas ferramentas tecnologicas permitem respeitar os ritmos e necessidades de
aprendizagem de cada estudante porque € possivel criar subgrupos dentro do grupo ou
direcionar tarefas para um aluno em particular e o professor / administrador, pode deter total
controle sobre tudo o que ¢ colocado no grupo, a interagir com outros professores, em
qualquer parte do mundo, que partilhem interesses comuns (Gomes & Fernandes, 2014).
Para Souza e Silva (2013), ndo basta a disponibilizar e produzir conteudo, ¢ necessario que

as abordagens pedagogicas dos professores estejam voltadas para praticas que visem a
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interagdo, colaboracdo e a criacdo, o que compreende uma renovagao de paradigma para a

educagdo em rede.

E necessdrio que a interacdo entre os principais atores na plataforma seja
promovida pelos professores para motivar os estudantes e garantir interagao em tempo real

podendo extrair vantagens do uso do LMS.

5.1.3.3 Comparacao das perspetivas dos estudantes e docentes

As perspetivas apresentadas pelos professores e pelos docentes nas suas
respostas mereceram uma comparagdo para averiguar as tendéncias concordantes ou
discordantes entre os dois grupos. Desta forma, conseguimos obter uma ideia consentanea

sobre as opinides apresentadas e inferir sobre o grau de uso do LMS da Catélica — Porto.

Comegamos por comparar as respostas dos estudantes e professores sobre a sua
experiéncia em formagao online a distancia, numa realidade de formado para os professores.
A comparagdo das respostas de ambos esta evidenciada no grafico que apresentamos em

seguida:

100% 95,9
90% 78,9
80%
70%
60%
50%
40%
30% 21,1
20%
10%
0% 4,1
Q4.1 Docentes Q4 Estudantes
=@ Sim Nado

Grafico 25 — Comparacdo das respostas dos professores e estudantes, experiéncia em formagdo online

O grafico 25 evidencia que a maioria dos professores e dos estudantes nunca
tiveram alguma experiéncia com formagao online. Contudo, entre os dois grupos apenas

algum ntimero consideravel (21,1%) ja teve alguma experiéncia com formagdo online a
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distancia como formado. Entre os estudantes um nimero bastante pequeno (4,1%) ja teve

algum tipo de experiencia com formagao online a distancia.

Procuramos em seguida saber dos dois grupos se ja alguma vez se inscreveram
em MOOC e conseguimos verificar que as respostas dos dois grupos apresentavam uma

tendéncia similar em relagdo ao item em questao.

Apresentamos no grafico 26 a tendéncia das respostas dos dos professores e dos

estudantes sobre a inscri¢gdo em algum MOOC.

100% 82,5

90% 95,9

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%

17,5
10% //‘
4,1

0% :
Q4 Estudantes Q4.2 Docentes

= Sim Ndo

Grafico 26 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes, inscrigdo em algum MOOC

O grafico evidencia que a maioria dos professores (82,5%) e estudantes (95,9%)
nunca se inscreveu em algum tipo de MOOC. Entretanto, apenas alguns professores (17,5%)

e estudantes (4,1%) ja tiveram a oportunidade de inscrever-se em algum tipo de MOOC.

Desta forma, fica evidente que a maioria dos participantes (professores e
estudantes) nunca se inscreveram em algum MOOC. O grafico 26 demonstram em
percentagens o numero de respondentes e as linhas mostram-nos as tendéncias comparativas

dos dois grupos.

Portanto, a experiéncia em formagdo online a distancia e a inscriagdo em algum
MOOC por parte dos participantes praticamente ndo se verifica. Estes dados permitem-nos
afirmar que a pratica de fazer formacgdo online a distancia e inscrigdo em MOOC nio ¢

consideravel entre os professores e estudantes que participaram da investigagdo e nao
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acompanha a tendéncia crescente das IES em assumir a produgao de MOOC Azevedo, (2014

citado por Martins, Regadas, & Amaral, 2016).

Comecgamos por compara a dimensdo interacdo (Professor-Estudante).
Cruzamos as respostas dos dois grupos para averiguar a concordancia ou discordancia nos
itens que refletem o mesmo objeto. Os cruzamentos mereceram a analise da situagdo de uso

atual e as perspetivas de uso futuro destes atores do processo de ensino aprendizagem.

A comparacao das respostas dos professores e dos estudantes sobre o primeiro
item e ainda sobre o terceiro item do questiondrio dos professores e o segundo item do

questionario dos estudantes, nesta dimensao, conseguimos obter a seguinte tendéncia:

Uso Raramente (2)

E Frequente Usar (4) Pouco Usado (3)
= (}5.1a Docentes Q5.1a Estudantes
Q5.3a Docentes (Q5.2a Estudantes

Grafico 27 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual, Interacdo (professor-esudante)

As linhas do gréafico 27 ilustram a tendéncia de concordancia nas respostas. O
item Q5.1 dos docentes e 0 Q5.1 dos estudantes indicam que é frequente usar avisos na
plataforma. Ja o item Q5.3 dos docentes e 0 Q5.2 dos estudantes reforcam o ndo uso da
identificacao no recurso ‘“calendario” da UC, datas importantes do plano pedagdgico, para

permitir aos estudantes esta notificagdo automatica.

Estes dados permitem-nos afirmar que de fato os professores criam avisos na
plataforma e identificam no recurso calendario da UC as datas importantes no plano
pedagogico garantindo que os estudantes tenham acesso a elas. Assim, fica evidente que

professores e estudantes partilham a mesma ideia sobre avisos e notificagdes.
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No uso futuro a tendéncia foi a mesma e os dois grupos concordam que ¢

importante a ado¢do desta ferramenta como ilustra o grafico 28.

Sem Interesse (1)
80

60

40
Muito Importante (5) Pouco Interesse (2)

AWy

Ve

Importante Adotar (4) Indiferente (3)

—— (Q5.1f Docentes

Q5.1f Estudantes

Q5.3f Docentes Q5.2f Estudantes
Grafico 28 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso futuro, Interagdo (professor-estudante)

Quanto ao uso futuro as respostas dos professores ¢ dos estudantes indicam que

no futuro € importante adotar e muito importante continuar a fazer uso desta ferramenta.

Ainda na mesma dimens3o conseguimos averiguar que para o segundo item o
uso atual e o uso futuro apresenta concordancia num item e no outro (uso atual) as respostas

dos professores e estudantes apresentam disconrdancia, como se pode ver no grafico 29.

N&o Uso (1)/Sem
Interesse (1)
80

Uso Imenso (5)/Muito

, Uso Raramente
Importante (5) >

(2)/Pouco Interesse (2)

E Frequente Usar
(4)/Importante Adotar
(4)

Pouco Usado
(3)/Indiferente (3)

Q5.2a Docentes (Q5.2a Estudantes

Q5.2f Docentes Q5.2f Estudantes

Grafico 29 — Comparacéo das respostas dos professores e estudantes, uso atual e futuro, Interagdo (professor-estudante)
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O uso atual do item Q5.2 indica que a maioria dos professores dizem que fazem
o uso imenso do email, via Campus, para notificagdo dos estudantes, mas estes,
maioriatariamente afirmam ndo uso deste item. Ainda no mesmo item, quanto ao uso futuro,
professores e estudantes, maioritariamente, concordam que no futuro € muito importante

fazer uso deste item.

No seguinte item da mesma dimensdo professores e estudantes apresentaram
respostas parecidas quanto ao uso atual e ao uso futuro sobre o item “Recorro ao Collaborate

para dar aulas e/ou tirar duvidas?” conforme se pode ver no grafico 30.

N3do Uso (1)/Sem

Interesse (1)
90
80
70
60
Uso | (5)/Muit 29
SOIr‘rr]:eonri(a)nte (5)UI ’ 318 Uso Raramente
P 20 (2)/Pouco Interesse (2)
104
o
E Frequente Usar
(4)/Importante Adotar Pouco Usado
(4) (3)/Indiferente (3)
—— (Q5.4a Docentes Q5.3a Estudantes
Q5.4f Docentes Q5.3f Estudantes

Grafico 30 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes, uso atual e futuro, Interagdo (professor-estudante)

No grafico 30 apresentamos a comparagao de uso atual e de uso futuro do item
referente ao uso do Collaborate para dar aulas a distancia e/ou tirar diividas. Os docentes e
os estudantes afirmam que atualmente ndo uso ao passo que para o uso futuro os dois grupos

foram afirmam de forma maioritaria é importante adotar.

Os graficos 27, 28, 29 e 30 apresentam as correspondéncias e a tendéncia de
concordancia entre as respostas dos docentes e dos estudantes, mas no grafico 29 as respostas
dos docentes e dos estudantes sobre o uso atual sdo discordantes. Em todos os itens da
dimensao interacao (Professor-Estudante), as respostas dos participantes tiveram as mesmas

tendéncias, embora com uma frequéncia relativa diferente, como era de se esperar.
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Analisando todos os itens desta dimensao apresentados de forma comparativa,
podemos afirmar que a interagdo entre professores e estudantes na plataforma ocorre com
frequéncia, mas ¢ marcada apenas por avisos, notificacdes pedagogicas no calendério da
plataforma e o uso do collaborate nao ¢ devidamente explorado para dar aulas e/ou tirar

duvidas.

Diante desta situacdo, podemos afirmar que ao ndo explorar as vantagens do
LMS da Catoélica-Porto, collaborate e outros, limitando-se nos avisos e notificagOes
pedagogicas nao alcanga efetivamente a “bidirecionalidade comunicativa possivel nos
ambientes digitais, a necessidade constante de atualizacdo e de personalizagdo destes
ambientes e a sua constante recriacdo baseada na interagdo dos sujeitos fazem com que se
vislumbrem formas inovadoras de ensinar e aprender no Ensino Superior” (Moreira &

Monteiro, 2012, p. 31).

Portanto, ¢ necessario que as vantagens do ambiente tecnologico sejam
exploradas para atender as carateristicas e necessidades dos estudantes, especialmente os
nativos digitais. Assim, as ferramentas de interacdo sincrona e assincrona para esclarecer
davidas e fomentar debates online (Moreira & Monteiro, 2012), podem ajudar os professores

e estudantes quando exploradas as potencialidades do LMS da Catélica — Porto.

A analise comparativa dos itens que compdem esta dimensao permite verificar a

tendéncia das respostas dos professores e dos estudantes, sobre o uso atual e o uso futuro.

Nos graficos 31 e 32 apresentamos as comparacdes das respostas.
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Grafico 31 — Comparagao das respostas dos professores e dos estudantes sobre o uso autal e futuro, Aprendizagem social
(estudante-estudante)

Os dados do gréfico 31 nos permitem verificar que as respostas dos professores
e dos estudantes apesar de terem um ponto de concordancia de cerca de vinte percentuais no
item Q6.1a a indicar que ¢ frequente usar, apresentam no mesmo item um indice de
discordancia a rondar os trinta percentuais por parte dos professores a indicar que nao usam.
Estes dados quando analisados em fungao das respostas dos estudantes que indicam que nao

usam ou que ¢ usado raramente fica evidenciado a diferenca nas percecdes dos dois grupos.

Para os dois grupos ¢ praticamente consensual que no futuro se criem grupos, na
plataforma, para entrega de trabalhos. A evidencia desta tendéncia estd nos 40% para ambos
os grupos que afirmam ser importante adotar e aproximadamente 20% também para ambos

os grupos que afirmam ser muito importante que tal ocorra.

Na mesma dimensdo comparamos as respostas do segundo item (grafico 32).
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Grafico 32 — Comparagdo das respostas dos professores ¢ estudantes sobre uso atual e futuro, Aprendizagem social
(estudante-estudante)

Quando analisadas as respostas dos professores e dos estudantes apresentadas no
grafico 32, verificamos que para ambos as respostas apresentam uma tendéncia concordante
para ndo uso. Ainda no mesmo item, a mesma tendéncia prevalece para os dois grupos em

relagdo ao uso futuro quando afirmam que € importante adotar.

Esta tendéncia de concordancia nas respostas das duas escalas por parte dos
docentes e dos estudantes indica que a maior parte dos docentes criam grupos, na plataforma,
para entrega de trabalhos; usam féruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento, € usam
o0s grupos, na plataforma, exigindo evidéncias do progresso no trabalho. Entretanto a escala
futuro indica que para os dois grupos ha uma necessidade de melhoria, manter ou adotar o

uso destas ferramentas.

Portanto, podemos afirmarm que na dimensdo aprendizagem social entre os
estudantes a criagdo de grupos na plataforma para que os estudantes fagam entregas de
trabalhos ndo ¢ muito usado, sendo evidente para os dois grupos que a partilha de
conhecimentos ndo se verifica. Neste sentido, ¢ importante que agdes para promover a
aprendizagem social entre estudantes explore as solucdes tecnoldgicas, (blogs, wikis, foruns,

redes sociais, ferramentas de partilha de contetidos multimédia como o youtube ou o flckr e
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ferramentas colaborativas como Google, Docs, entre outras) e plataformas eletronicas para

suportar modalidades de educacdo a distancia (Moreira & Monteiro, 2012).

Na dimensao avaliagdo realizada online também comparamos as respostas dos

docentes e dos estudantes em todos os itens para verificar o uso atual e uso futuro.

Os gréficos 33 a 38 evidenciam a tendéncia das respostas dos dois grupos. Em
relacdo ao item Q7.1 “A entrega de trabalhos na plataforma ¢ feita com detecao de plagio.”

tendéncia das respostas foi a seguinte:
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Grafico 33 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avaliacdo realizada online

Para ambos os grupos as respostas ao primeiro item desta dimensao apresentam
as mesmas tendéncias, para o uso imenso ou é frequente usar no caso da escala atualmente

e muito importante ou importante adotar no caso da escala uso futuro. Assim

Em relagdo ao item Q7.2 “O professor da feedback, na plataforma, sobre os

trabalhos entregues.” a tendéncia das respostas foi a seguinte:
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participantes demostram claramente a intenc¢do de uso futuro.

das respostas foi a seguinte:
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Grafico 34 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avaliacdo realizada online

Os dados do grafico 34 indicam que docentes e estudantes concordam ao afirmar
ndo uso em relagao ao uso atual. Quanto ao uso futuro os docentes e os estudantes, mantém-

se a mesma tendéncia nas respostas quando afirmam ¢é importante adotar ou muito

Estes dados do Q7.2 indicam-nos que a maioria dos professores ndo da feedback

(global ou detalhado/especifico), na plataforma, sobre o trabalho entregue. Entretanto, os

Em relagdo ao item Q7.3 “Os trabalhos sdo avaliados na plataforma.” a tendéncia
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Grafico 35 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avaliagdo realizada online

Os dados da tabela 35 nos indicam que para a maioria dos docentes e estudantes
a avaliagdo dos trabalhos na plataforma nao ¢ usada, apesar de que alguns estudantes e
professores (pouco mais de 10%) afirmarem que é frequente usar. Ainda para o mesmo item
ambos afirmam que no futuro € importante adotar. O indice de concordancia nas respostas

dos dois grupos ¢ evidente tanto na escala atualmente e na escala uso futuro.

A concordancia quanto ao nao uso, atualmente, da plataforma para avaliar os
trabalhos, repete-se na visdo que os dois grupos t€ém sobre a necessidade de usa-lo ou o

quanto seria idela usar no futuro.

Em relagdo ao item Q7.4 “O professor disponibiliza testes formativos de escolha

multipla, correspondéncias, etc.” a tendéncia das respostas aparece no grafico 36.
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Grafico 36 — Comparagao das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avaliacdo realizada online

No grafico 36, aparece evidenciada a comparagao das respostas apresentadas por
docentes e estudantes, verificando-se que para ambos os professores ndo usam a plataforma
para disponibilizar testes formativos de multipla escolha, etc. Entretanto, as respostas dos
estudantes sdo muito dispersas, apesar do maior numero deste grupo ter indicado o ndo uso
como resposta. Em relagdo a inten¢do de uso no futuro os dois grupos afirmam de forma

concordante que é importante adotar ou muito importante.

Em relagdo ao item Q7.5 “Os professores realizam, na plataforma, testes para

avaliag¢do continua.” a tendéncia das respostas foi a seguinte:
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Grafico 37 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avalia¢do realizada online

No grafico 37, as linhas evidenciam que para a escala atualmente, as respostas
dos professores e dos estudantes concentram-se em ndo uso. No mesmo item, para a escala
uso futuro, o maior numero dos dois grupos tem a sua respostas concordantes no ponto ¢
importante adotar, mas existe uma certa dispersao nas respostas o que indica que um numero

consideravel de professores e estudantes consideram indiferente ou muito importante adotar.

Desta forma, os dados indicam-nos que apesar dos professores e estudantes
apresentarem a mesma resposta quanto ao uso atual realizagdo, na plataforma, de testes para
avaliacdo continua, os dois grupos ndo atribuem tanta importancia ao seu uso no futuro como

indicam as tendéncias das respostas de uso futuro no grafico 37.

Em relagdo ao item Q7.6 “Recebemos alertas se tivermos atividades reduzida na

UC online” a tendéncia das respostas foi a seguinte:
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Grafico 38 — Comparagio das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Avalia¢do realizada online

O gréfico 38 podemos ver que a maioria dos professores 60% afirma ndo uso
alerta para atividades reduzidas na UC online. Esta posi¢do ¢ apresentada pelos estudantes
(aproximadamente 60%) que afirmam ndo receber alertas quando tem atividades reduzida
na UC online. Para os participantes ¢ importante adotar esta tecnologia. Apesar de alguns
participantes de ambos os grupos afirmarem que o seu uso no futuro ¢ diferente a maioria é

de opnido que ¢ importante adotar.

A comparacao das linhas das respostas dos docentes e dos estudantes indica uma

perfeita concordancia entre ambos grupos, com diferenca apenas nas frequéncias relativas.

Podemos verificar que na dimensdo avaliagdo realizada online os itens Q7.2 a
Q7.6 praticamente ndo sao usados, sendo explorado com bastante frequéncia apenas o item
Q7.1. Esta realidade apresentada pelos proprios professores e corroborada pelos estudantes

indicam o sinal claro de que a explora¢do do LMS para avalia¢des ainda ndo € imensa.

Em relacdo a dimensao conteudos disponiveis online, comparamos as respostas
de todos os itens da mesma para verificar a concordancia ou nao nas respostas dos docentes

e estudantes.

Para o item Q8.2 as respostas aprersentada relativamente as escalas atualmente

e uso futuro, a tendéncia das respostas foi a seguinte:
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Grafico 39 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Conteudos disponiveis
online

Os dados do grafico 39 indicam que de facto docentes e estudantes concordaram
em todos os itens (atual e uso futuro), onde se verificam percentagens acima dos quarenta
percentuais em todos e grupos e respostas. Esta tendéncia nas respostas evidencia que para
os dois grupos a disponibiliza¢do de conteudos online tem tido um uso imenso e, € muito

importante.

Desta forma, fica evidente que € opinido dos professores e dos estudantes que se

continue a disponibilizar contetidos online e se mantenha este nivel ou ate mesmo se eleve.

Quanto ao item Q8.2 sobre respostas que os docentes e os estudantes deram em
relacdo as escalas atualmente e uso futuro, as respostas apresentaram tendéncias similares

em cada cada escala (grafico 40).
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Grafico 40 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Conteiidos disponiveis
online

No item Q8.2 para o uso atual e o uso futuro, docentes e estudantes sao de
opinido que atualmente a resposta para a colocacao de videos embutidos na plataforma (via
Youtube ou outros) € ndo uso. Entretanto, ainda nesta escala aproximadamente 20% dos
professores e estudantes afirmam que € pouco usado. Em relagdo ao uso futuro, a maioria
dos docentes ¢ estudantes diz que é importante adotar e existe uma frequéncia consideravel

(cerca de 20%) que diz que € muito importante.

Estes dados permitem afirmar que atualmente ndo se usa, mas os participantes
acreditam que no futuro ¢ importante adotar. A relagdo entre as respostas dos dois grupos ¢

quase perfeita, fato que indica a concordancia nas respostas sobre os contetidos online.

Quando comparadas as respostas do item Q8.3 da dimensdo em analise ¢
possivel verificar que mantem-se a tendéncia de concordincia apresentada na maioria dos

itens anteriores.

O grafico 41 ilustra a comparacdo efetuada as respostas que professores e

estudantes deram sobre o item “As Apresentacdes das aulas sdo partilhadas em PDF”.
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Gréfico 41 — Comparagao das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Conteiidos disponiveis
online

Para os professores e para os estudantes os dados apresentados no grafico 41,
nos permitem verificar que mais de 40% dos participantes dos dois grupos indicam que a
partilha das apresentagdes em PDF tem tido uso imenso por parte dos professores. Quanto
ao uso futuro a tendéncia de concordancia mantem-se, sendo possivel verificar no grafico

em analise que para professores e estudantes € muito importante.

Deste grafico podemos verificar que as respostas estdo em sintonia a nivel de
uso atual e futuro, sendo que docentes e estudantes, apesar de indicarem uso imenso

atualmente e consideram muito importante continuar a usa-lo no futuro.

Para o item Q8.4 da mesma dimensao € notorio que as respostas dos participantes
ndo apresentam uma tendéncia de concordancia que como algumas que foram verificadas

em itens anteriores na dimensdo em voga.

O grafico 42 evidencia a tendéncia das respostas dos professores e dos estudantes
quanto a afirmacdo “Os professores identificam documentos interativos que simulam

realidade ou explicitam conceitos (e.g. oferta/procura).”
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Grafico 42 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Conteudos disponiveis
online

No grafico 42 conseguimos verificar que para docentes e estudantes atualmente
a resposta que se aplica ao item Q8.4 ¢ ndo uso com uma percentagem de mais de 60% para
os professores. Entretanto, ainda nesta escala os estudantes apresentaram respostas com

frequéncias realtivas aproximadas entre ndo uso, pouco usado ¢ é frequente usar.

Quando comparamos as respostas para escala uso futuro, verificamos que para a
maioria dos professores ¢ importante adotar enquanto que para os estudantes as respostas

dividem-se entre € importante adotar e muito importante.

As indicagdes que estes dados nos fornencem € que as respostas dos estudantes
e dos docentes quanto ao uso atual nao estdo em pefeita sintonia. Este fato ¢ evidenciado na
indicacdo de uso futuro onde a maioria dos professores afirmam apresentam uma resposta
consentanea com a resposta do uso atual ao afirmarem que ¢ importante que se adote,
enquanto os estudantes apresentam opinido distribuidas entre a importancia de adotar, ser

muito importante e ainda ser indiferente.

Em seguida comparamos as respostas dos participantes relativamente ao item
Q8.5 “Os professores disponibilizam jogos digitais que simulam contextos reais.”. Os dados
desta comparagao sdo apresentados no grafico 43, onde podem ser vislumbradas as

tendéncias das respostas dos professores e dos estudantes.
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Grafico 43 — Comparagdo das respostas dos professores e dos estudantes sobre o uso atual e futuro, Conteuidos
disponiveis online

No grafico 43 podemos verificar que para professores e estudantes atualmente o
item Q8.5 ndo ¢ usado. Em relacdo ao uso futuro verifica-se que para os participantes as
opinides sdo muito divididas entre indiferente e importante adotar. Entretanto, para as duas

escalas as respostas dos participantes apresentam uma concordancia quase perfeita.

Podemos verificar que este item apesar de nao ser usado os participantes nao
atribuem assim tanta importancia para o seu uso no futuro uma vez que professores e
estudantes apresentam opinides que podem ser distribuidas entre indiferente, importante

adotar, e muito importante com frequéncias relativas inferiores a 20%.

Desta forma, podemos afirmar que a dimensdo conteudos disponiveis online de
uma forma geral ¢ pouco usado porque os atores do processo de ensino e aprendizagem
indicam que os itens Q8.2, Q8.4 e Q8.5 quase que nao sdo usados. Entretanto, os outros itens
sao muito explorados o que demonstra a exploragdo efetiva de apenas dois itens € um uso

razoavel nos restantes.

Na dimensao tecnologia tecnologia usada em sala de aula, tambem comparamos
as respostas dos docentes e dos estudantes para verificar a concordancia ou ndo sobre o uso

dos itens relativos a esta dimensdo.

A comparagao realizada sobre o item Q9.1 para a escala atulamente e uso futuro
demonstra que a tendéncia das respostas dos professores e dos estudantes ¢ concordante

conforme indica o grafico 44.
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Gréfico 44 — Comparacao das respostas dos professores e dos estudantes sobre o uso atual e futuro, Tecnologia usada em
sala de aula

O grafico 44 apresenta dados que nos indicam a tendéncia das respostas dos
participantes, onde podemos verificar que para ambos os grupos o uso atual do item Q9.1 ¢
imenso e a para a escala de uso futuro as respostas distribuem-se entre é importante adotar

€ muito importante.

Podemos assim verificar que a disponibilizagdo dos jogos digitais que simulam
contextos reais na sala de aula ¢ feita com frequéncia. Se por um lado na sala de aula os
professores disponibilizam estes jogos, na plataforma LMS, ou seja, online os professores

praticamente ndo o fazem como indica o grafico 43.

A comparagdo feita as respostas dos professores e estudantes ao item Q9.2
relativamente ao uso atual e ao uso futuro indicam tendéncias de concordancia nas respostas

dos dois grupos.

O grafico 45 ilustra a tendéncia verificada nas respostas dos participantes para o

item “As apresentagdes sdo hipermédia (video, som e websites embutidos).”
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Gréfico 45 — Comparagao das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Tecnologia usada em sala
de aula

Os dados apresentados no grafcio 45 indicam que apesar de existir uma
concordancia nas respostas dos docentes e estudantes tendentes ao ndo uso, uma boa parte
dos estudantes diz que € pouco usado enquanto que outra parte dos docentes diz que é
frequente usar. Entretanto, quanto ao uso futuro ambos sdo de opinido que € importante

adotar ou ainda & muito importante.

Os dados indica-nos apesar das respostas dos dois grupos apresentarem uma
certa dispersdo entre o ndo uso € o pouco usado ¢ praticamente quase consensual que a
aodg¢do deste item ¢ importante as apresentacdes sao hipermédia que fazem uso de video,

som e websites embutidos.

No intem Q9.3 “as apresentagdes sdo interativas (perguntas para resposta em
smartphone e resultados no slide seguinte)” as respostas dos participantes aparecem

evidenciadas no grafico 46.

Neste grafico conseguimos verificar a tendéncia das respostas o que nos garantiu

a comparagao das opinides dos professores e estudantes sobre o item.
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Gréfico 46 — Comparacao das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Tecnologia usada em sala
de aula

De acordo com os dados ilustrados no grafcio 46, ¢ possivel verificar que
professores e estudantes sao de opinido que o uso deste item quase que nao se verifica, tendo
em conta que as respostas de ambos aparecem concentradas em ndo uso para a escala

atualmente.

Para a escala futuro ndo se verifica um indice de concordancia quase perfeito
entre as respostas de ambos os grupos, mas a maioria dos participantes dos dois grupos

afirmam que ¢ importante adotar.

Portanto, fica evidente que as apresentacdes interativas com recurso ao
smartphone ndo sdao usadas com muita frequéncia, mas os participantes entendem que adotar

o0 seu uso no futuro ¢ muito importante.

Em relagdo ao item Q9.4 “perguntas online (campus online, forms,...) para
registo de presenca e ou avaliacdo/feedback em sala.” verifica-se que para os estudantes e
para os docentes a tendéncia das respostas indicam praticamente um Unico ponto comum
para a maioria dos participantes. Desta forma o grafico 47 ilustra o pendor das respostas nas

escalas atualmente e uso futuro.
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Gréfico 47 — Comparagao das respostas dos professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Tecnologia usada em sala

de aula

A inclinacdo das linhas que indicam as respostas dos professores e dos

estudantes para o uso atual no item Q9.4 apontam a para o ndo uso. Em relagao ao uso futuro

o pendor tende ao ¢ importante adotar.

Entes dados nos indicam que apesar de praticamente verificar-se o ndo uso de

perguntas para registar presengas ou feedback, os participantes entendem que ¢ importante

usar ou adotar esta ferramenta.

No item Q9.5 “o docente adota jogos, em sala de aula, mediados por

smartphone” as respostas dos participantes sao evidentes quanto a opinido dos professores e

dos estudantes.

O grafico 48 ilustra a inclinagdo que as respostas para a escala atualmente e para

o uso futuro apresentam.
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Gréfico 48 — Comparagao das respostas das professores e estudantes sobre uso atual e futuro, Tecnologia usada na sala
de aula

O gréfico 48 evidencia de forma clara que professores e estudantes nao adotam
jogos mediados por smartphone em sala de aula, pois as respostas de ambos indicam para o
ndo uso (atualmente). Quanto a escala uso futuro as repostas indicam para indiferente ou

importante adotar.

Este posicionamento relativamente a escala atualmente corrobora com as
respostas ja apresentadas pelos dois grupos no item Q9.3 para a escala atualmente. Portanto,
podemos afirmar que os professores apesar de disponibilizarem jogos que ilustram contextos

reais em sala de aula, ndo usam jogos que podem ser mediados por smartphones.

Nesta dimensao ficou evidente que os professores que do item Q9.2 ao Q9.5 os
professores, atualmente, fazem pouco uso ou praticamente nao o usam. O item Q9.1 é muito
usado, mas jogos que sdo mediados por smartphone praticamente os professores ndo usam
0 que leva os estudantes a explorarem pouco estes aparelhos. Esta situacdo verifica-se
também nas apresentagdes interativas, onde os professores nao fazem uso de apresentagdes

que podem ser mediadas por smartphone.

Apesar do fraco uso em alguns aspetos esta evidente que a tecnologia em sala de

aula ¢ usada, mas ndo explora efetivamente as potencialidades do LMS da Catdlica-Porto.

Em relacdo ao item 10, a tendéncia das respostas dos docentes e dos estudantes

¢ indicada no gréfico 49.
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Grafico 49 — Comparagdo das respostas dos professores e estudantes, Suporte técnico

Os dados apresentados no grafico 49 indicam que para a maioria dos docentes e
dos estudantes o suporte para a adocao de tecnologia na Universidade ¢ bom, apesar de que

um numero consideravel nos dois grupos acha que ¢ apenas suficiente.

Em relagdo ao suporte para a exploragao pedagdgica (tutoriais, etc.) verifica-se
que para a maioria dos docentes ¢ bom enquanto que para a amioria dos estudantes ¢é

suficiente.

Estes dados leva-nos a afirmar que a universidade previsa incrementar o nivel
de suporte que presta aos estudantes e aos docentes, relativamente ao suporte informatico e
aos suportes para a exploracao pedagogica, tendo em conta que um elevado numero dos

participantes afirma que ¢ suficiente e um numero consideravel afirma ainda que €

insuficiente.

Quando analisamos a probabilidade de os estudantes virem a realizar formacao
ou atualizacdo a distancia e a oferta de programas de ensino a distancia com pedagogia
adequada as respostas dos docentes e dos estudantes apresentam um pendor quase que

perfeito evidenciando a necessidade de se olhar para este aspeto.

O grafico 50 indica exatamente a tendéncia que as respostas dos professores e

dos estudantes apresentam face a comparagao realizada.
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Grafico 50 — Comparagao das respostas dos professores e estudantes, necessidade de oferecer EaD

Os dados do grafico 50 dao-nos a indicag¢do de que para professores e estudantes
¢ necessario olhar atentamente para a evolu¢do do ensino a distancia e a necessidade de
oferecer estes cursos dada a probabilidade moderada que os estudantes apresentam e que vai

exatamente ao encontro das respostas apresentadas pelos professores.

A implementacdo de formagao a distancia pode ser facilitada por ambiente
tecnologico como o LMS, pois € através dele que variados sistemas tecnologicos de apoio a
formacgdo globalmente designados por e-learning, b-learning e m-learning, facilitam a
automatizacao de eventos formativos e nelas se armazenar bibliotecas de objectos educativos

LO para reutilizacdo (Andrade & Campos, 2007).

Portanto, fica evidente que para professores e estudantes o suporte que ¢ dado a
nivel informatico e a exploragdo pedagogica do moderamente provavel da plataforma precisa
ser melhorado e a necessidade de oferta de cursos a distancia ¢ moderadamente provavel de

ocorrer.

A comparagdo das respostas dos docentes e dos estudantes da experiéncia em
formacao online ou inscri¢ao em algum MOOC, dimensdes de uso da plataforma, tecnologia
em sala de aula ate ao suporte e uso futuro demonstram que nao houve muita diferenga entre
as respostas apresentadas pelos professores e as que foram apresentadas pelos estudantes.
Estes dados nos permitem aferir que visdo de uso que ambos tém sobre o uso atual do LMS

e as perspetivas de uso futuro sao muito parecidas.
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5.1.3.4 Comparacao das perspetivas dos estudantes por género e faculdade

Apresentamos nesta parte uma comparacao das respostas dos estudantes para
averiguar os niveis de utilizagdo das TIC no campus online, na sala de aula e o apoio técnico

e uso futuro.

A dimensao interagdo (professor-estudante) na parte da escala relacionada ao
uso atualmente demonstra diferencas de adaptacgao e uso por parte dos alunos tendo em conta
o género, tabela 26. A comparacao incidiu sobre os avisos, notifgicacoes e uso do collaborate

no campus online.

Género
Total
Masculino | Femenino

Nao acontece 3 11 14

Q5.1a Ha avisos no Campus Raramente 15 18 33
com notificagdes Pouco usado 23 37 60
pedagogicas? Frequentemente 51 96 147

Quase sempre 19 68 87

Total 111 230 341

Q5.2a O calendario da UC Ndo acontece 34 4 108
esta ativo, propiciando Raramente 20 28 48
notificagdo automatica, de Pouco usado 27 53 80
datas relevantes, do Frequentemente 23 50 73
PSS EE Quase sempre 7 25 32

Total 111 230 341

Nao acontece 58 138 196

Q5.3a O professor usa o Raramente 17 31 48
Collaborate para dar aulas a | Pouco usado 15 28 43
distancia e/ou tirar diividas? Frequentemente 16 23 39
Quase sempre 5 10 15

Total 111 230 341

Tabela 26 — Frequéncia absoluta dos estudantes por género, Interagdo (professor-estudante)

A tabela acima indica-nos que o género feminino apresenta maior indice de uso
da plataforma, sendo que 96 participantes afirmaram que frequentemente “h4 avisos no
campus com notificagdes pedagogicas” e 51 participantes do género masculino deram a
mesma resposta. Apesar de termos um diferencial entre os participantes do género masculino
e os dogenero feminino ¢ possiv el verificar que entre 87 particpantes, 19 do género

masculino afirmaram que usam quase sempre € 68 do género feminino afiram o mesmo.

Para 74 participantes do género femenino o calendario da UC ndo esté ativo e

consequentemente nao ha notificagdes automaticas das datas relevantes do programa. Na
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mesma linha de ideia 34 participantes do género masculino afirmaram o mesmo. De um total
de 73 participantes que afirmamram que o calendario esta frequentemente ativo, 23 sdo do

género masculino e 50 do género oposto.

Em relagdo ao uso do collaborate para dar aulas a distancia, 196 participantes
afirmaram que ndo acontece. Deste nimero 138 particpantes sdo do género feminino e 58
do género oposto. Somente 15 afirmaram que os professores usam quase sempre, deste
numero 10 sdo do género feminino. Assim, estes dados permitem-nos aferir que o género

feminino € que mais interage com os professores ao nivel do campus online.

Na dimensdo sobre a aprendizagem social (estudante-estudante) verificamos
também uma diferenca consideravel entre as respostas de ambos os géneros como indica a

tabela 27.

Género
Total
Masculino | Femenino

Nao se verifica 14 40 54

Q6.1a Os professores criam Raramente 20 28 48

grupos na plataforma para Pouco usado 20 45 65

entrega de trabalhos Quase sempre 41 ]1 122

E frequente 16 36 52

Total 111 230 341

Nao se verifica 48 115 163

) QIE-Za Os Raramente 23 47 70
oruns/wikis/bl a

OTUNSTWIKINBIOBUES S10° | p 110 usado 24 40 64
usados para partilha de

soThesimeiie Quase sempre 10 20 30

E frequente 6 8 14

Total 111 230 341

Tabela 27 — Frequéncia absoluta dos estudantes por género, Aprendizagem social (estudante-estudante)

Dos 122 participantes que afirmaram que “os professores criam grupos na
plataforma para entrega de trabalhos” 81 participantes sdo do género feminino e 41 do género
masculino. Ainda nesta dimensdo, 163 participnates afirmaram que o uso dos
foruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento ndo se verifica. Deste numero 115 sdo

do genro feminino e 48 do género masculino.

Como leitura dos dados da tabela 27, acima realgcados, permitem-nos afirmar que

o género feminino sdo os que mais participam dos grupos criados na plataforma.

Na dimensao avaliacdo realizada online constamos o seguinte:
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Género
1 2 Total
Masculino | Femenino

Nao se verifica 12 41 53

Q7.1a A entrega de trabalhos | Raro usar 7 12 19
na plataforma ¢ feita com Pouco usado 18 27 45
detegdo de plagio E frequente 43 63 106
Quase sempre 31 87 118

Total 111 230 341
Nao se verifica 35 85 120

Q7.2a O professor da Raro usar 13 30 43
feedback, na plataforma, Pouco usado 23 51 74
sobre os trabalhos entregues | frequente 27 46 73
Quase sempre 13 18 31

Total 111 230 341

Naio se verifica 23 73 96

B Raro usar 18 33 51
a(\)fal.iazcllossnerlaplita(f)'(s)riiz. P,OHCO usado el 48 75
E frequente 33 56 89

Quase sempre 10 20 30

Total 111 230 341

Naio se verifica 21 65 86

Q7.4a O professor Raro usar 18 44 62
disponibiliza testes' f(?rmativos Pouco usado I 20 0

de escolha multipla, -

correspondéncias, etc. E frequente 29 46 75
Quase sempre 21 35 56

Total 111 230 341

Nao se verifica 45 107 152

Q7.5a Os professores Raro usar 18 42 60
realizam, na plataforma, testes| Pouco usado 24 44 68
para avaliagdo continua E frequente 16 22 38
Quase sempre 8 15 23

Total 111 230 341

Naio se verifica 64 150 214

Q7.6a Recebemos alertas se Raro usar 12 25 37
tivermos atividades reduzida | Pouco usado 15 23 38
na UC online. E frequente 14 21 35

Quase sempre 6 11 17

Total 111 230 341

Tabela 28 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por género, Avaliagcdo realizada online

Para 87 participantes do género feminino “a entrega dos trabalhos na plataforma
¢ feita com dete¢do de plagio” quase sempre. Quando questionadas se “o professor da
feedback na plataforma sobre os trabalhos entregues” 85 participantes do género feminino
afirmaram que ndo se verifica. Ainda na mesma dimensao 73 particpantes do género

feminino sdo de opinido que a avaliacdo dos trabalhos na plataforma ndo se verifica.
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Nas questdes seguintes verificou-se a mesma tendéncia nas respostas, sendo que:
o item “o professor disponibiliza testes formativos de escolha multipla, correspondéncias,
etc” 65 estudantes do género feminino afirmara ndo se verifica;, no item “os professores
realizam na plataformatestes para a valiagdo continua” 107 estudantes do género feminino
sdo de opinido que ndo se verifica; € quanto ao item “recebemos alertas se tivermos

atividades reduzida na UC online” 150 estudantes afirmaram ndo se verifica.

Podemos verificar que a tendéncia das respostas do item Q7.6a coincide com a
tendéncia anteriormente apresentada nas respostas destas estudantes no item Q5.2a em que
74 estudantes afirmaram que o calendario da UC ndo esta ativo propiciando informagao
automatica de datas relevantes do programa. Assim, olhando para todos os itens desta
dimensdo podemos inferir que de uma maneira geral as estudantes o processo avaliativo
online de uma generalizada ndo se verifica, com excessdo para a entrega de tranalhos na

plataforma com detegdo de plagio, onde o género feminino ¢ que aparece em maior niimero.

Na dimensao conteudos disponiveis online analisamos também a tendéncia nas
respostas entre os géneros e verificamos que o género feminino a semelhanca das dimensdes

anteriores continua a aparecer em maior numero como indica a tabela 29.
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Género
Total
Masculino | Femenino
Naio se verifica 3 8 11
Q8.1a Os professores Raro 4 3 7
disponibilizam na plataforma
Textos Didaticos/Técnicos de Prouco usado o 8 17
Apoio (PDFs). E frequente 41 77 118
Quase sempre 54 134 188
Total 111 230 341
Nao se verifica 39 80 119
Q8.2a (gs professorss colocam Raro 20 36 56
g i
viceos em. Hacos na Pouco usado 29 57 86
plataforma (via Youtube ou -
outros). E frequente 15 33 48
Quase sempre 8 24 32
Total 111 230 341
Nao se verifica 4 13 17
0832 As A q Raro 13 15 28
.3a As Apresentagdes das
aulas sdo partilhadas em PDF. P'ouco usado 1 19 30
E frequente 44 80 124
Quase sempre 39 103 142
Total 111 230 341
Q8.4a Os professores Nao se verifica 22 44 66
identificam documentos Raro 18 47 65
interati imul
o er.a SR s1mu am Pouco usado 34 48 82
realidade ou explicitam -
conceitos (e.g. E frequente 28 53 81
oferta/procura). Quase sempre 9 38 47
Total 111 230 341
Naio se verifica 59 147 206
Q8.5a Os professores Raro 24 38 62
disponibilizam jogos digitais | Pouco usado 14 27 41
que simulam contextos reais. | f frequente 10 12 22
Quase sempre 4 6 10
Total 111 230 341

Tabela 29 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por género, Contetidos disponiveis online

A partir da tabela 29 podemos verificar que para 134 estudantes do género
feminino “os professores disponibilizam na plataforma texots didaticos/técnicos de apoio
(PDFs)” quase sempre. Entretanto, este mesmo género ao responder se “os professores
colocam videos embutidos na plataforma (via Youtube ou outros)” 80 estudantes afirmaram
que ndo se verifica. Mas quando resposnderam ao item ‘“‘as apresenbtacdes das aulas sdo

partilhadas em PDF, 103 estudantes do género feminino disseram quase sempre.

Verificou-se um certo equilibrio entre as respostas do género feminino quanto
ao item “os professores identificam documentos interativos que simulam realidade ou

explicitam conceitos (e.g. oferta/procura)” em que 91 estudantes disseram ndo se verifica ou
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raro e 91 estudantes afiramram é frequente ou quase sempre, apesar de que 48 estudantes
afirmarem pouco usado. Em relacdo ao item “os professore sdisponibilizam jogos digitais
que simulam contextos reais” 147 estudantes do género feminino afirmaram que ndo se

verifica.

Podemos aferir que disponibilizam na plataforma textos didaticos e técnicos e
ainda partilham em PDF as apresentacdes da aula. Contudo, o uso de videos embutidos,

documentos interativos ou jogo que simulam contextos reais nao se verifica ou € raro.

Quando a dimensao uso de tecnologia em sala de aula verifica-se o seguinte:

Género
Total
Masculino | Femenino
Nao se verifica 1 13 14
Q9.1a Os professores Raro 7 11 18
disponibilizam jogos digitais Pouco usado 14 24 38
que simulam contextos reais. E frequente 45 79 124
Quase sempre 44 103 147
Total 111 230 341
Nao se verifica 19 59 78
Q9.2a As Apresentagdes sao Raro 27 47 74
hipermédia (video, som e Pouco usado 23 61 84
websites embutidos). £ frequente 28 45 73
Quase sempre 14 18 32
Total 111 230 341
Nao se verifica 48 110 158
Q9.3a As Apresentacdes sao Raro 29 40 69
interativas (perguntas para
(pergu P Pouco usado 15 48 63
resposta em smartphone e -
resultados no slide seguinte). E frequente 12 22 34
Quase sempre 7 10 17
Total 111 230 341
Nao se verifica 56 124 180
Q9.4a Perguntas online Raro 1 42 63
campus online, forms,...
( P . ) Pouco usado 18 31 49
para registo de presenca e ou -
avaliagdo/feedback em sala. E frequente 10 22 32
Quase sempre 6 11 17
Total 111 230 341
Nao se verifica 73 177 250
Q9.5a O docente adota jogos, Raro 16 24 40
em sala de aula, mediados por| Pouco usado 10 13 23
smartphone E frequente 7 8 15
Quase sempre 5 8 13
Total 111 230 341

Tabela 30 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por género, Tecnologia usada na sala de aula
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Na tabela 30 podemos verificar que para 182 estudantes do género femenino os
professores sdo frequentes ou quase sempre “os professores disponibilizam jogos digitais
que simulam contextos reais” na sala de aula. Para 106 estudantes do género feminino ndo
se verifica ou & raro as paresentagdes serem feitas em hipermédia (video, som ou websites
embutidos). A mesma tendéncia destas respostas ¢ apresentada quando 150 estudantes do
mesmo género afirmam que ndo se verifica ou é raro na sala de aulas, as apresentagdes

serem interativas (perguntas para respsotas em smartphone e resultados no slide seguinte).

Em relagdo a “perguntas online (perguntas online, foruns, etc.) para registo de
presenca e/ou avaliagdo em sala de aula, 166 estudantes do género feminino afirmaram ndo
se verifica ou € raro. Quanto ao item “o docente adota jogos, em sala de aula, mediados por
smartphone” verificamos que 101 estudantes do género feminino afirmaram que ndo se

verifica ou € raro.

Destes dados podemos aferir que apesar dos professores nao disponibilizarem
jogos digitais que simulam a realidade na plataforma (Q8.5a), fazem uso dos mesmos em
sala de aula (Q9.1a). Entretanto, as respostas (Q9.5a) apresentada pelos estudantes indicam
estes jogos ndo sdo mediados por smartphone, sendo raro na sala de aulas, o uso de

apresentacgdes interativas.

’

E necessario que os professores fagam uso desta ferramentas, uma vez que a
relacdo tecnologia/ensino-aprendizagem, apesar de ndo ser nova (Andersen, 2013), a
tecnologia digital trouxe mudangas na forma como se ensina e aprende, estando mais
adaptado a estrutura em rede da Infernet, onde os utilizadores habituais destas plataformas
digitais retétm mais informagdo quando consultam edi¢des online, com a sua estrutura

hipertextual e interativa (Dias, 2014).

Quanto a dimensao apoio e uso futuro as respostas por género sao apresentadas

nas tabelas 31 e 32.
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Género Género
Total
Masculino | Femenino

Inexistente 0 8 8

Q10.1 O suporte informatico |  Insuficiente 36 57 93
para a adogdo de tecnologia Suficiente 35 68 103
na Universidade é: Bom 35 30 115
Excelente 5 17 22
Total 111 230 341

Inexistente 2 17 19

Q10.2 O suporte para a Insuficiente 34 52 86
exploragdo pedagogica Suficiente 40 87 127
(tutoriais, etc.) é: Bom 31 58 89
Excelente 4 16 20
Total 111 230 341

Tabela 31 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por género, Suporte informdtico

Para 97 estudantes do género feminino “o suporte informético para a docao de
tecnologia da Universidade €” bom ou excelente. Em relagdo ao suporte para a exploracao
pedagogica (tutoriais, etc)” 74 afiram que ¢ bom ou excelente. Entretanto, 87 estudantes do

género feminino afirmam que ¢ suficiente.

Portanto, o suporte técnico ¢ o apoio para a exploracdo do campus online ¢

suficiente. Esta situagdo verifica-se nas respostas de ambos os géneros.

Os estudantes quando questionados sobre a formagao ao longo da vida, o género
feminino foi que qua apresentou uma tendéncia maior para as probabilidades de fazer um

formacgao a distancia no futuro.

Género Género
Total
Masculino | Femenino

Nada provavel 1 8 9

Q11 Para a formagdo ao longo|  Muito pouco 5 10 15
da vida estou recetivo a fazer provével

pequenos cursos de Pouco provavel 15 36 51

atualizagdo a distancia (numa | Moderadamente 59 114 173
qualquer universidade). provével

Muito provavel 31 62 93

Total 111 230 341

Tabela 32 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por género, Formagdo ao longo da vida

A tabela 32 indica que apesar de 114 estudantes do género feminino a afirmarem
que ¢ moderadamente provavel que venham a realizar pequenos crusos de atualizagdo a
distancia numa universidade qualquer, 62 estudantes do mesmo género afimaram que ¢

muito provavel.
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Estes dados permitem-nos aferir que os estudantes tém uma certa inclinacdo para
a realiza¢do de pequenos cursos de atualizagdo na modalidade a distancia em qualquer
universidade. Tendo em conta o numero de participantes podemos afirmar que para ambos
géneros a tendéncia ¢ equilibrada, se tivermos em consideragdo o numero total de

participantes por cada género.

Apreciamos as respostas dos estudantes para averiguar os niveis de adequacao
das TIC, com realce para o campus online, tecnologia usada em sala de aula, suporte técnico

e uso futuro.

A primeira dimensdo interagdo (professor-estudantes) mostra as diferencas de
interagdo entre os atores do processo de ensino e aprendizagem no campus online conforme

se pode constatar na tabela 33.

Q2 Faculdade em que Estuda
. . . Business Clenflas da o Educacio | Total
Artes | Bioética | Biotecnologia Saide | Direito e Teologia
School | FEG . q
Enfermagem Psicologia

Nao acontece 2 0 2 2 1 5 2 0 14

Q5.1a Hé avisos no Campus Raramente 0 6 10 0 11 3 1 33
com notificagdes Pouco usado 4 0 4 23 4 12 9 4 60
pedagdgicas? Frequentemente | 11 2 15 51 14 34 13 7 147

Quase sempre 5 0 12 31 6 24 6 3 87

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Q5.2a O calendario da UC Nao acontece 9 0 14 34 9 23 13 6 108
esta ativo, propiciando Raramente 3 0 20 4 12 3 1 48
notificagdo automatica, de Pouco usado 3 0 6 31 6 24 7 3 80
datas relevantes, do Frequentemente | 6 2 8 24 3 19 9 2 73

9

programar Quase sempre | 3 0 6 8 3 8 1 3 32

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nao acontece 16 0 30 56 16 56 20 2 196

Q5.3a O professor usa o Raramente 0 1 5 19 4 13 5 1 48
Collaborate para dar aulasa | Pouco usado 2 1 3 14 2 14 5 2 43
distancia e/ou tirar davidas? Frequentemente 3 0 0 22 2 2 2 8 39
Quase sempre 3 0 1 6 1 1 1 2 15

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 33 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Inferagdo (professor-estudante)

A tabela acima indica-nos que de um total de 147 estudantes que afirmaram “ha
aviso no campus com notificagdes pedagogicas” frequentemente 51 estudantes sdo da
Business School | FEG e 34 da faculdade de Direito. Ainda para estas faculdade 31 (Business
School | FEG) e 24 (Direito) afirmam que ha aviso quase sempre. Para 23 e 12 estudantes

das mesmas faculdades, respetivamente, € pouco usado.

Ainda na mesma dimensao, verifica-se para o item “o calendéario da UC esta

ativo, propiciando notificagdo automatica, de datas relevantes, do programa?” de um total
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de 108 estudantes, 54 da Business School | FEG e 35 da faculdade de Direito afirmaram ndo
acontece ou raramente acontece. Entretanto, cerca de 80 estudantes, sendo 31 da Business
School | FEG e 24 da faculdade de Direito atiramram que € pouco usado, apesar de 24 ¢ 19

estudantes respetivamente das mesmas faculdades afirmaram que € usado frequentemente.

Quando analisadas as respostas por faculdade ao item “o professor usa o
collaborate para dar aulas a distancia e/ou tirar diividas?” mais da metade dos participantes
de todas faculdades disseeram que ndo acontece. Contudo, 36 estudantes da Business School

| FEG e 16 da faculdade de Direito afirmaram que € pouco usado ou usam frequentemente.

A tendéncia das respostas em todos os itens da dimensao permite-nos inferir que
Business School | FEG e a faculdade de Direito s3o as que mais usam a interagdo professor
aluno via campus online. Apesar desta faculdade apresentaram maior numero de
participantes em termos reais podemos verificar que numero maximo de respondentes na
escala ¢ equivalente a metade do valor total de participantes de cada faculdade. Logo esta
analise permite-nos inferir que de facto as faculdades acima mencionadas sdo as que mais

usam avisos, notificagdes e calendario da plataforma para a interagao professor-estudantes.

Na dimensao aprendizagem social (estudante-estudante) procuramos aferir quais

sao as faculdades que se destacam.

Q2 Faculdade em que Estuda
L . . Business Clel’lcrlas da o Educacio | Total
Artes | Bioética | Biotecnologia Satde | Direito e Teologia
School | FEG . 3
Enfermagem Psicologia

Nao se verifica 8 0 5 9 8 17 6 1 54

Q6.1a Os professores criam Raramente 7 0 6 16 1 1 5 2 48

grupos na plataforma para Pouco usado 4 0 10 17 3 17 12 2 65

entrega de trabalhos Quase sempre | 2 1 12 56 5 32 7 7 122

E frequente 3 1 6 19 8 9 3 3 52

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Nio se verifica 13 0 18 63 9 42 16 2 163

, /Qi-?;)?s X Raramente 3 0 10 21 7 16 9 4 70

OrunSWIKINBIOBUES 830 p co usado | 2 1 5 2 7 17 3 7 64
usados para partilha de

cEhEEimETiD Quase sempre 3 1 5 8 0 8 5 0 30

E frequente 3 0 1 3 2 3 0 2 14

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 34 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Aprendizagem social (estudante-estudante)

No primeiro item desta dimensdo “os professores criam grupos na plataforma
para entrega de trabalhos”, 75 estudantes da Business School | FEG e 41 estudantes da

faculdade de Direito afirmaram é frequente ou quase sempre. Neste mesmo item precisamos
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destacar que 18 estudantes da Biotecnologia e 13 da Ciéncias da Saude | Enfermagem

apresentaram a mesma resposta.

Quanto ao segundo item “os foruns/wikis/blogues sdao usados para partilha de
conhecimento” quase a metade dos participantes por cada faculdade afirmou ndo se verifica.
Quando olhamos para as respostas verificamos que 84 participantes da Business School |

FEG e 58 da faculdade de Direito disseram ndo se verifica ou raramente.

Podemos aferir que a aprendizagem social em termos de grupos para entrega de
trabalhos verifica-se com frequéncia nas faculdades de Biotecnologia, Ciéncias da Saude |
Enfermagem, Educag¢do e Psicologia, Teologia é pouco usado ou usado com alguma
frequéncia, mas ¢ nas faculdades de Direito e na Business School | FEG onde o indice de
uso ¢ maior. Entretanto, a partilha de conhecimento por meio dos foruns, blogues e wikis

praticamente ndo se verifica.

Em relagdo a dimensao avaliagdo realizada online podemos aferir que existem

diferengas entre as faculdades conforme ilustra a tabela 35.
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Q2 Faculdade em que Estuda
Artes | Bioética | Biotecnologia Business Cl;:zi:es |cla Direito Educeagao Teologia Total
School | FEG Enfermagem Psicologia

Naio se verifica 11 0 3 9 6 15 9 0 53

Q7.1a A entrega de trabalhos | _Raro usar 1 0 3 1 5 4 2 19
na plataforma ¢ feita com Pouco usado 4 0 4 18 5 9 5 0 45
detegao de plagio E frequente 2 2 14 44 3 27 8 6 106
Quase sempre 6 0 15 43 10 30 7 7 118

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nao se verifica | /4 0 22 26 10 30 16 2 120

Q7.2a O professor d& Raro usar 1 0 5 8 4 15 5 5 43
feedback, na plataforma, Pouco usado 5 0 5 28 6 21 5 4 74
sobre os trabalhos entregues E frequente 1 1 6 40 4 13 5 3 73
Quase sempre 3 1 1 15 1 7 2 1 31

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Nao se verifica 9 0 14 18 8 29 16 2 96

. Raro usar 7 0 4 18 4 11 3 4 51

a%:lii ng;;a;?ll::;;:z Poucousado | 0 12 29 4 21 4 3 75
E frequente 2 1 5 44 6 20 7 4 89

Quase sempre 4 1 4 8 3 5 3 2 30

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Nio se verifica 11 0 12 14 8 18 19 4 86

Q7.4a O professor Raro usar 5 0 9 21 6 14 5 2 62
disponibiliza testes, f(?rmativos Pouco usado > 1 P 7 5 20 5 1 P

de escolha multipla, -

correspondéncias, etc. E frequente 3 0 7 33 5 21 3 3 75
Quase sempre 3 1 3 32 1 13 1 2 56

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Naio se verifica | /8 1 16 35 9 49 23 1 152

Q7.5a Os professores Raro usar 2 0 8 29 3 13 3 2 60
realizam, na plataforma, testes| Pouco usado 1 0 13 25 7 13 3 6 68
para avaliagdo continua E frequente 1 0 1 14 6 8 3 5 38
Quase sempre 2 1 1 14 0 3 1 1 23

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nio se verifica 13 1 28 72 17 54 24 5 214

Q7.6a Recebemos alertas se Raro usar 3 0 3 10 4 12 2 3 37
tivermos atividades reduzida | Pouco usado 3 0 4 15 1 10 2 3 38
na UC online. E frequente 2 1 4 16 3 6 0 3 35

Quase sempre 3 0 0 4 0 4 5 1 17

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 35 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Avaliagdo realizada online

Num récio de 29/39 estudantes (Biotecnologia), 87/117 estudantes (Business
School | FEG), 57/86 estudantes (Direito) e 13/15 estudantes (Teologia), responderam ao
primeiro item “a entrega de trabalhos na plataforma ¢ feita com detecdo de plagio” é

[frequente ou quase sempre o fazem.

Ja para o segundo item 15/24 -estudantes (Artes), 27/39 estudantes
(Biotecnologia), 45/86 estudantes (Direito) e 21/33 estudantes (Educagdao e Psicologia)
afirmaram que o professor dar feedaback na plataforma sobre os trabalhos entregues ndo se
verifica ou € raro usar. No mesmo item 55/117 estudantes (Business School | FEG),

afirmaram é frequente ou quase sempre 1sto acontece.
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Em relacdo a entrega dos trabalhos na plataforma 52/117 estudantes (Business
School | FEG) e 25/86 estudantes (Direito) afirmaram ¢ frequente ou quase sempre.
Entretanto, ainda no mesmo item num racio de 16/24 estudantes (Artes), 18/39 estudantes
(Biotecnologia), 36/117 estudantes (Business School | FEG), 40/86 estudantes (Direito) e

19/33 estudantes (Educagao e Psicologia) afirmaram ndo se verifica ou raro usar.

Quanto a disponibilizagdo dos tetes formativos de escolha multipla,
correspondéncia, etc. por parte dos professores 16/24 estudantes (Artes), 21/39 estudantes
(Biotecnologia) e 14/33 estudantes (Educagdo e Psicologia) afirmaram ndo se verifica ou
raro usar. No mesmo item 65/117 estudantes (Business School | FEG) e 34/86 estudantes

(Direito) afirmaram que é frequente ou quase sempre.

A realizagdo de testes para a avaliagdo continua na plataforma para 20/24
estudantes (Artes), 124/39 estudantes (Biotecnologia), 64/117 estudantes (Business School
| FEG), 62/86 estudantes (Direito) e 26/33 estudantes (Educagdo e Psicologia) ndo se verifica

ou raro usar.

Relativamente a rececdo de alertas quando tem atividades reduzidas na UC
online, 16/24 estudantes (Artes), 31/39 estudantes (Biotecnologia), 82/117 estudantes
(Business School | FEG), 21/25 estudantes (Ciéncias da Saude |[Enfermagem), 66/86
estudantes (Direito) e 26/33 estudantes (Educacao e Psicologia) afirmaram ndo se verifica

ou raro usar.

Estes dados permitem-nos afirmar que a avalia¢do realizada online ocorre com
pouca frequéncia em quase todas as faculdades, excepto na Business School | FEG onde os
estudantes afirmam que os itens Q7.1a, Q7.2a, Q7.3a e Q7.4a ocorrem frequentemente ou

quase sempre.

As tendéncias observadas na dimensdo contetidos disponiveis online sdo

apresentados na tabela 36.
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Q2 Faculdade em que Estuda
Artes | Bioética | Biotecnologia Business C‘;:z;‘: |da Direito Ed“??ao Teologia Total
School | FEG Enfermagem Psicologia
Naio se verifica 0 0 3 2 1 3 2 0 11
Q8.1a Os professores Raro 0 0 ) ) 0 3 0 0 7
e o T B R N R R T B
Apoio (PDFs). E frequente 4 0 9 42 10 38 10 5 118
Quase sempre 19 2 23 63 14 37 21 9 188
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nao se verifica 1 0 22 28 1 61 4 2 119
Q8.2a Os professores colocam Raro 2 0 7 27 4 9 5 2 56
plat‘:fi‘;‘::(’jg u;;iim ou | Poucousado | 5 1 8 33 8 15 12 4 86
outros). E frequente 6 0 1 20 7 1 7 6 48
Quase sempre 10 1 1 9 5 0 5 1 32
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Naio se verifica 0 0 1 2 1 11 1 1 17
£ 3a As A tactes Raro 0 0 0 6 1 20 0 1 28
a(lzlzla.s :ﬁosparl:irlisae;a: i(r):s}’];li. P'ouco usado 0 0 0 4 2 18 3 3 30
E frequente 6 1 14 44 11 29 9 10 124
Quase sempre 18 1 24 61 10 8 20 0 142
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Q8.4a Os professores Nio se verifica 4 0 12 16 3 24 5 2 66
identificam documentos Raro ) 0 3 23 7 20 3 65
]rI::lrizzggsogu:x;inl l:tl:nr? Prouco usado 8 0 8 34 2 17 5 8 82
conceitos (e.g. E frequente 3 1 7 29 7 19 13 2 81
oferta/procura). Quase sempre 7 1 4 15 6 6 8 0 47
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nao se verifica | /7 1 27 46 17 72 19 7 206
Q8.5a Os professores Raro 1 0 8 33 3 8 5 4 62
disponibilizam jogos digitais | Pouco usado 2 0 2 20 4 6 5 2 41
que simulam contextos reais. | f frequente 1 0 2 13 1 0 3 2 22
Quase sempre 3 1 0 5 0 0 1 0 10
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 36 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Conteudos disponiveis online

Na tabela 36 as respostas dos estudantes por cada faculdade estdo evidenciadas
e quando analisamos os racios por faculdade conseguimos apurar o seguinte: quanto ao item
“os professores disponibilizam na plataforma textos didaticos/técnicos de apoio (PDFs)”
23/24 estudantes (Artes), 2/2 estudantes (Bioética), 31/39 estudantes (Biotecnologia),
95/117 estudantes (Business School | FEG), 24/25 estudantes (Ciéncias da Saude
|[Enfermagem), 75/86 estudantes (Direito), 31/33 estudantes (Educacao e Psicologia) e 14/15
estudantes (Teologia) afirmaram ¢ frequente ou quase sempre. Estes dados indicam-nos que
em todas as faculdades frequentemente os professores disponibilizam na plataforma textos

de apoio.

Em relacdo aos videos embutidos colocados na plataforma, os dados indicam
que para 29/39 estudantes (Biotecnologia), 55/117 estudantes (Business School | FEG) e
70/86 estudantes (Direito) afirmaram ndo se verifica ou raro. No mesmo item 16/24

estudantes (Artes), 12/25 estudantes (Ciéncias da Saude |[Enfermagem), 12/33 estudantes
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(Educacdo e Psicologia) e 29/117 estudantes (Business School | FEG) é frequente ou quase

sempre.

Os participantes da faculdade de Artes (24/24 estudantes), Biotecnologia (38/39
estudantes), Business School | FEG (105 estudantes), Ciéncias da Satde |[Enfermagem
(21/25 estudantes), Direito (37/86 estudantes) e Educagdo e Psicologia (29/33 estudantes)
afirmaram que é frequente ou quase sempre “as apresentacdes das aulas sdo partilhadas em

PDF”.

No item Q8.4a, 2/2 estudantes (Bioética), 44/117 estudantes (Business School |
FEQG), 13/25 estudantes (Ciéncias da Saude |[Enfermagem) e 21/33 estudantes (Educagdo e
Psicologia) afiramram que é frequente ou quase sempre “os professores identificam
documentos interativos que simulam realidade ou explicitam conceitos (e.g.
oferta/procura)”’. Ainda no mesmo item 20/39 estudantes (Biotecnologia) e 44/86 estudantes

(Direito) afirmam ndo se verifica ou raro.

Em relacdo ao ultimo item desta dimensao, “os professores disponibilizam jogo
digitais que simulam contextos reais” 18/24 estudantes (Artes), 35/39 estudantes
(Biotecnologia), 79/117 estudantes (Business School | FEG), 20/25 estudantes (Ciéncias da
Satde |[Enfermagem), 80/86 estudantes (Direito), 14/33 estudantes (Educacao e Psicologia)

e 11/15 estudantes (Teologia) afirmam ndo se verifica ou raro.

Nas faculdades os contetidos sdo disponibilizados com frequéncia na plataforma.
Destacam-se as faculdades de Artes, Biotecnologia, Business School | FEG, Direito e
Educagdo e Psicologia que o fazem com alguma frequéncia. Entretanto, podemos inferir

também que os professores ndo disponibilizam na plataforma jogos que simulam a realidade.

Entretanto, o facto de os professores ndo disponibilizarem jogos que simulam a
realidade na plataforma ja foi evidenciada na comparagdo das respostas por género o que
envidencia a pouca probabilidade dos estudantes poderem usar estes recursos apreveitando
as vantagens que a plataforma disponibiliza, como acessa-lo fora das isntalgdes da

universidade.

Na dimensao tecnologia usada em sala de aula também foi possivel comparar as

respostas dos estudantes por faculdade como se evidencia na tabela 37.
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Q2 Faculdade em que Estuda
. . . Business Clenglas da o Educacio | Total
Artes | Bioética | Biotecnologia Satde | Direito e Teologia
School | FEG . q
Enfermagem Psicologia

Naio se verifica 0 0 2 0 0 11 0 14
Q9.1a Os professores Raro 0 0 2 5 0 8 0 3 18
disponibilizam jogos digitais | Pouco usado 1 0 2 7 1 23 3 38
que simulam contextos reais. | E frequente 9 1 8 43 10 31 10 7 124
Quase sempre 14 1 25 57 14 13 21 2 147

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341
Nao se verifica 3 0 12 9 5 45 1 3 78
Q9.2a As Apresentagdes sdo Raro 3 0 9 25 7 22 3 5 74
hipermédia (video, som e Pouco usado 4 0 8 40 8 12 10 2 84
websites embutidos). E frequente 6 1 9 31 3 5 14 4 73
Quase sempre 8 1 1 12 2 2 5 1 32

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Naio se verifica 11 0 26 33 14 55 13 6 158
Q9.3a A.s Apresentagdes sdo Raro 4 1 3 34 1 13 7 6 69
e terrer Pouco usado 6 1 6 24 4 12 9 1 63

resposta em smartphone e -

resultados no slide seguinte). | E frequente 1 0 3 17 4 6 2 1 34
Quase sempre 2 0 1 9 2 0 2 1 17

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Nio se verifica 14 1 25 39 17 59 19 6 180
Q9.4a Perguntas online Raro 5 0 9 25 5 12 3 4 63
(campl?s online, forms,...) Pouco usado 1 0 3 25 2 11 2 49

para registo de presenga e ou —

avaliagio/feedback em sala. | E frequente 2 0 1 20 0 4 4 1 32
Quase sempre 2 1 1 8 1 0 2 2 17

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Nao se verifica | 20 1 34 57 21 80 28 9 250
Q9.5a O docente adota jogos, Raro 0 4 26 3 1 3 2 40
em sala de aula, mediados por| Pouco usado 0 0 0 16 0 3 1 3 23
smartphone E frequente 1 0 0 12 0 2 0 0 15
Quase sempre 2 1 1 6 1 0 1 1 13

Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 37 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Tecnologia usada na sala de aula

Podemos verificar nos dados da tabela 37 que os participantes das faculdades de
Artes (23/24 estudantes), Bioética (2/2 estudantes), Biotecnologia (33/39 estudantes),
Business School | FEG (105/117 estudantes), Ciéncias da Saude |[Enfermagem (24/25
estudantes), Direito (44/86 estudantes) e Educacdo e Psicologia (31/33 estudantes) afirmam
que é frequente ou quase sempre os professores disponibilizam jogos digitais que simulam
contextos reais. Ainda no mesmo item 23/86 estudantes da faculdade de Direito afirmam

que € pouco usado.

Em relacdo as apresentacdes hipermédia (video, som e websites embutidos), os
participantes das faculdades de Artes (14/24 estudantes), Bioética (2/2 estudantes), Business
School | FEG (43/117 estudantes) e Educagdo e Psicologia (19/33 estudantes) afirmam é
frequente ou quase sempre. No mesmo item Biotecnologia (21/39 estudantes) e Direito

(67/86 estudantes) afirmaram ndo se verifica ou raro.
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Quanto as apresentacdes interativas (perguntas para respostas em smartphone e
resultados no slide seguinte) os participantes das faculdades de Artes (15/24 estudantes),
Biotecnologia (29/39 estudantes), Business School | FEG (67/117 estudantes), Ciéncias da
Satde |[Enfermagem (15/25 estudantes), Direito (68/86 estudantes), Educagdo e Psicologia

(20/33 estudantes) e Teologia (12/15 estudantes) afirmaram que ndo se verifica ou € raro.

Em relacdo ao item “perguntas online (campus online, etc.) para registo de
presenca e ou avaliagdao/feedback em sala de aula” os os participantes das faculdades de
Artes (19/24 estudantes), Biotecnologia (34/39 estudantes), Business School | FEG (64/117
estudantes), Ciéncias da Saude |[Enfermagem (22/25 estudantes), Direito (71/86 estudantes)
e Educacdo e Psicologia (22/33 estudantes) afirmaram que ndo se verifica ou ¢é raro.
Entretanto, no mesmo item 28/117 estudantes da Business School | FEG afirmaram é

frequente ou quase sempre.

Quanto ao item “o docente adota jogos em sala de aula, mediados por
smartphone” os participantes da das faculdades de Artes (21/24 estudantes), Biotecnologia
(38/39 estudantes), Business School | FEG (83/117 estudantes), Ciéncias da Saude
|[Enfermagem (24/25 estudantes), Direito (81/86 estudantes) e Educacdo e Psicologia (31/33

estudantes) e Teologia (11/15 estudantes) afirmam ndo se verifica ou raro.

Os récios apresentados por cada faculdade nos permitem inferir que em todas as
faculdades, com a excecdo da Teologia e da faculdade de Direito onde ¢ pouco usado, o item
Q9.1a ocorre com frequéncia ou quase sempre. O item Q9.2 ¢ frequente ou quase sempre
nas faculdades de Artes, Bioética, Business School | FEG e Educacao e Psicologia. O item

Q9.4 a verifica-se, frequentemente, ou quase sempre, na Business School | FEG.

Desta forma podemos afirmar que a Business School | FEG ¢ faculdade onde o

uso de tecnologia em sala de aula mais se faz sentir.

Em relacdo ao suporte a adogdo e exploracdao pedagogica do campus online a

tendéncia das respostas ¢ apresentada na tabela 38.
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Q2 Faculdade em que Estuda
Artes | Bioética | Biotecnologia Business C‘;:E‘;‘: |da Direito Ed“c:?ao Teologia Total
School | FEG Enfermagem Psicologia

Inexistente 1 0 1 2 1 2 1 0 8

Q10.1 O suporte informatico Insuficiente 0 9 34 6 25 10 2 93
para a adog@o de tecnologia Suficiente 1 10 37 5 31 9 6 103
na Universidade ¢: Bom 10 1 17 37 11 23 11 5 115
Excelente 2 0 2 7 2 5 2 2 22
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Inexistente 1 0 5 6 2 3 2 0 19

Q10.2 O suporte para a Insuficiente 4 0 10 25 7 33 5 2 86
exploragao pedagogica Suficiente 10 1 13 41 6 36 12 8 127
(tutoriais, etc.) é: Bom 8 1 10 36 9 10 12 3 89
Excelente 1 0 1 9 1 4 2 2 20
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 38 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Suporte ao uso do campus online

Os dados da tabela 38 indicam que para os estudantes da Business School | FEG
(74 estudantes) e da faculdade de Direito (54 estudantes) o suporte informdtico € suficiente

ou bom.

Em relagdo ao suporte para a exploracdo pedagogica apesar de 15 estudantes
(Biotecnologia), 31 estudantes (Business School | FEG) e 36 estudantes (Direito) afirmarem
que inexistente ou insuficiente, 18 estudantes (Artes), 77 estudantes (Business School |
FEG), 46 estudantes (Direito) e 24 estudantes (Educacdo e Psicologia) afirmam que ¢

suficiente ou bom.

Q2 Faculdade em que Estuda
. . . Business Clencrlas da o Educacao | Total
Artes | Bioética | Biotecnologia Saide | Direito e Teologia
School | FEG . q
Enfermagem Psicologia
Nada provavel 0 0 0 3 2 2 2 0 9
Muito pouco
Q11 Para a formagao ao longo provavel 2 0 2 7 1 3 0 0 15
da vida estou recetivo a fazer i
pequenos cursos de Pouco provével 2 1 11 12 2 19 3 1 51
atualizag@o a distancia (numa
S CCHLIE Moderadamente| 1 21 65 11 41 16 9 173
qualquer universidade). provavel
Muito provavel | 11 0 5 30 9 21 12 5 93
Total 24 2 39 117 25 86 33 15 341

Tabela 39 — Frequéncia absoluta das respostas dos estudantes por faculdade, Realizar pequenos cursos

Em relacdo a perspetiva de fazer pequenos cursos de atualizagdo a distancia os
estudantes das faculdades de Biotecnologia (21) Business School | FEG (65) e Direito (41)

destacam-se entre os participantes.
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5.1.3.5 Comparacao das perspetivas dos docentes por género e faculdade

As respostas dos 57 docentes que particparam do estudo foram comparadas para
aferir as diferencas entre os géneros e as faculdades. Analisamos as respostas tendo em conta
as dimensdes do questionario apresentando numa primeira fase a perspetiva dos docentes

por género e em seguida as perspetivas por faculdade.

No concernente a primeira dimensao interacao (professor-estudante) as respostas

dos professores por genenro sao apresentadas na tabela 40.

Q1 Género
Total
Masculino| Femenino
Nao uso 1 6 7
Q5.1a Crio avisos na Pouco usado 0 5
plataforma E frequente 6 16 22
Uso imenso 7 16 23
Total 14 43 57
Nao uso 3 4
Q5.2a Uso o email, via Uso raramente 0 1
Campus, para notificagdo dos —
E frequente 20 27
estudantes.
Uso imenso 6 19 25
Total 14 43 57
Q5.3a Identifico, no recurso Nao uso 8 35 43
“calendario” da UC, datas | {jso raramente 2 3 5
importantes do pl
1m'p(.) antes dop a@ Pouco usado 2 5 7
pedagégico, para permitir aos —
estudantes esta notificagio | b frequente 1 0 1
automatica Uso imenso 1 0 1
Total 14 43 57
Nao uso 8 39 47
Q5.4a Recorro ao Collaborate | UsO raramente 2 1
para dar aulas e/ou tirar Pouco usado 1 3
davidas? E frequente 2 0
Uso imenso 1 0 1
Total 14 43 57

Tabela 40 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Interagdo (professor-estudante)

Em relagdo ao item “crio aviso na plataforma” dos 57 professores que
responderam ao questionario 13/14 do género masculino e 32/43 do género feminino
afirmaram é frequente ou uso imenso. No segundo item desta dimensdo 13/14 do género
masculino e 39/43 do género feminino também afirmaram é frequente ou uso imenso.
Entretanto, no terceiro item da mesma dimensdo 10/14 do género masculino e 38/43 do
género feminino afirmaram ndo uso ou uso raramente. Na mesma linha 10/14 do género

masculino e 40/43 do género feminino também afirmaram ndo uso ou uso raramente.
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Olhando para para os racios por género podemos afirmar que o género masculino
se apresenta como o que mais usa notificagdes, e-mail e avisos para os estudantes na
plataforma online comparativamente ao género feminino. Contudo, no terceiro e quarto item
desta dimensao os racios indicam-nos que o género feminino ¢ o que menos identifica no
recurso calendério as datas importantes e recorre ao collaborate para dar aulas ou tirar

duvidas.

As respostas por género dos docentes acerca da dimensdo aprendizagem social

(estudante-estudante) sao apresentadas na tabela 41.

Q1 Género
Total
Masculino| Femenino

Nao se verifica 4 17 21

Q6.1a Crio grupos, na Raramente 0 1 1
plataforma, para entrega de | Pouco usado 6 8 14
trabalhos. E frequente 4 16 20

Quase sempre 0 1 1
Total 14 43 57
Nao se verifica 6 27 33

Q6 ..2a Uso Raramente 5 4 9

foruns/wikis/blogues para
partilha de conhecimento. Prouco usado 2 ? 1
E frequente 1 3 4
Total 14 43 57
Q6.3a Uso 0s grupos, na Nao se verifica 9 33 42
plataforma, exigindo Raramente 1 2
evidéncias do progresso no | Pouco usado 3 6 9
trabalho: E frequente 1 2

Total 14 43 57

Tabela 41 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Aprendizagem social (estudante-estudante)

O primeiro item da dimensdo aprendizagem social entre os estudantes mostra
que o género feminino (17/43 docentes) € o que cria grupos, na plataforma, para entrega de
trablhos com frequéncia ou quase sempre. Contudo, 0 mesmo género apresenta um racio de

18/43 que afirma ndo se verifica ou raramente.

No segundo item para 11/14 docentes (masculino) e 31/43 docentes (feminino),
ndo se verifica ou raramente usam foruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento. No
mesmo item 3/14 docentes (masculinio) e 12/43 docentes (feminino) é frequente ou pouco

usado.
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Em relagdo ao terceiro item 10/14 docentes (masculino) ¢ 35/43 docentes
(feminino), ndo se verifica ou raramente usam grupos, na plataforma, exigindo evidéncias
do progresso no trabalho. Ainda neste item, para 4/14 docentes (masculino) e 8/43 docentes

(feminino) € pouco usado ou é frequente usar.

Estes dados permitem inferir na dimensao aprendizagem social entre estudantes
os docentes do género feminino s3o os que mais criam grupos na plataforma para a entrega
do trabalho ¢ o mesmo genenro também ¢ o que menos usa foruns para partilha de
conhecimento ou usa grupos na plataforma para exigir a apresentacdo de evidencias do

andamento do trabalho.

Analisada a dimensao avaliacdo realizada online, os dados apracem indicados na

tabela 42.
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Q1 Género
Total
Masculino| Femenino
Nao se verifica 2 6
Q7.1a Exploro a entrega de Raro usar 2 4 6
trabalhos com detegdo de Pouco usado 2 6
plagio E frequente 4 12 16
Quase sempre 4 15 19
Total 14 43 57
Nao se verifica 3 22 25
Q7.2a Dou feedback (global g o 8
ou detalhado/especifico), na
plataforma, sobre o trabalho P’ouco LD 3 > 8
entregue. E frequente 1 7
Quase sempre 5 4 9
Total 14 43 57
Nao se verifica 4 19 23
. _— Raro usar 2 6
Q7.3a Avalio o trabalho na
pauta de notas da plataforma. Prouco usado ! > 6
E frequente 3 8 11
Quase sempre 4 5 9
Total 14 43 57
Nao se verifica 4 26 30
Q7.4a Disponibilizo testes RS TG 7 5
formativos de escolha
o . Pouco usado 2 3
multipla, correspondéncias, -
VI/F, etc. E frequente 3 6
Quase sempre 3 3
Total 14 43 57
Nao se verifica 7 30 37
Q7.5a Recorro a ferramenta Raro usar 1 ! 2
de testes na plataforma para | Pouco usado 0 5
avaliagao. E frequente 3 6
Quase sempre 3 1
Total 14 43 57
Q7.6a Uso o Retention Center | a0 S€ verifica 9 37 46
para ter alertas dos alunos Raro usar 4 3
com atividade reduzida na UC| Pouco usado 0 2
online. E frequente 1 1
Total 14 43 57

Tabela 42 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Avaliagdo realizada online

No primeiro item verifica-se que 8/14 docentes (masculino) e 27/43 docentes
(feminino) afirmaram que é frequente ou quase sempre explorar a entrega de trbalhos com
detecdo de plagios. Em relacdo ao segundo item para 5/14 docentes (masculino) e 28/43
docentes (feminino) a expressdao “dou feedback (global ou detalhado/especifico) na
plataforma, sobre o trabalho entregue” ndo se verifica ou raro usar. No terceiro item, apesar

de 6/14 docentes (masculino) e 25/43 docentes (feminino) afirmarem ndo se verifica ou raro
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usar para 7/14 docentes (masculino) e 13/43 docentes (feminino) é frequente ou quase

sempre avaliam o trabalho na pauta de notas da plataforma.

No quarto item, para os docentes do género masculino (6/14) e docentes do
género feminino (31/43) a afirmacao “disponibilizo testes formativos de escolha multipla,
correspondéncias, V/F, etc.” ndo se verifica ou raro usar. Quanto ao quinto item, os docentes
do género masculino (8/14) e docentes do género feminino (31/43) alegam que a afirmagao
“recorro a ferramenta de testes na plataforma para a valiagdo™ ndo se verifica ou raro usar.
E por ultimo, no sexto item, os docentes do género masculino (13/14) e docentes do género
feminino (40/43) alegam que a afirmacdo “uso o retention center para ter alertas dos alunos

com a atividade reduzida na UC online” ndo se verifica ou raro usar.

A partir destes dados podemos depreender que os professores, especialmente do
género feminino exploram com frequéncia ou quase sempre a entrega de trabalhos com
detecdo de plagios. Os restantes itens desta dimensao ndo se verificam ou verificam-se raras

vezes sobretudo no género feminino.

Na dimensao conteudos disponiveis online a tendéncia das respostas aparece na

tabela 43.
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Q1 Género
Total
Masculino| Femenino
Q8.1a Os professores | Nao se verifica 0 2 2
disponibilizam jogos digitais | E frequente 1 7
que simulam contextos reais. Quase sempre 13 34 47
Total 14 43 57
Nao se verifica 4 18 22
Q8.2a Coloco videos Raro 2 6 8
embutidos (via Youtube ou | Pouco usado 2 13 15
outros). E frequente 3 3
Quase sempre 3 3
Total 14 43 57
Nao se verifica 1 5 6
08.3a Partilh Raro 0 3
.3a Partilho apresentacdes
das aulas em PDF. Prouco usado 0 3
E frequente 4 2 6
Quase sempre 9 30 39
Total 14 43 57
Q8.4a Disponibilizo | a0 se verifical 8 28 36
documentos interativos que Raro 0 5 5
simulam realidade ou Pouco usado 3 5
explicitam conceitos tirando | | frequente 2 3
real partido do meio digital O — 1 )
Total 14 43 57
Nao se verifica 8 39 47
Q8.5a Disponibilizo jogos Raro 1 2
digitais que simulam Pouco usado 3 2 5
contextos reais. E frequente 1 0 1
Quase sempre 1 0 1
Total 14 43 57

Tabela 43 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Conteuidos disponiveis online

Verifica-se na tabela 43 que para 13/14 docentes (masculino) e 41/43 docentes
(feminino) ¢ frequente ou quase sempre que disponibilizam jogos digitais que simulam
contextos reais. Quanto ao item 2 da mesma dimensdo 6/14 docentes (masculino) e 24/43
docentes (feminino) alegam que a afirmacdo “coloco videos embutidos (via Youtube ou
outros)” ndo se verifica ou € raro. No terceiro item “partilho apresentagdes das aulas em
PDF” 13/14 docentes (masculino) e 32/43 docentes (feminino) afirmam é frequente ou quase

sempre.

Em relacdo ao quarto item 8/14 docentes (masculino) e 33/43 docentes
(feminino) a afirmacgdo “disponibilizo documentos interativos que simulam realidade ou

explicitam conceitos tirando real partido do meio digital” ndo se verifica ou raro. E para o
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quinto e ultimo item, 9/14 docentes (masculino) e 41/43 docentes (feminino) a afirmagao

“disponibilizo jogos digitais que simulam contextos reais” ndo se verifica ou raro.

Podemos aferir que os contetidos que os professores mais disponibilizam online
sa0 os jogos digitais que simulam contextos reais e partilham as apresengdes em PDF. Nestes
dois itens em que se regista uma certa frequéncia ou uso constante o género feminino ¢ o
que mais se destaca em relagdo ao género oposto. Nos restantes itens praticamente nio se

verifica ou € raro usar, mas ¢ também o género feminino que faz pouco uso dos mesmos.

Na dimensao tencologia usada em sala de aula verificamos diferencas entre

ambos os géneros como indicam as frequéncias na tabela 44.
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Q1 Género
Total
Masculino| Femenino
Nao uso 1 5 6
Q9.1a O docente adota jogos, | Uso pouco 1 4 5
em sala de aula, mediados por | {50 frequente 3 12 15
smartphone
Uso quase 9 ” 31
sempre
Total 14 43 57
Nao uso 5 14 19
Q9.2a Apresentagdes Raro usar 1 1
hipermédia (video, som e
websites embutidos na Lko pomes 2 7 9
sequéncia do conteudo e | Uso frequente 2 16 18
questoes). Uso quase 4 5 9
sempre
Total 14 43 57
Nao uso 7 36 43
Q9.3a Apresentagoes Raro usar 1 3
interativas (perguntas para
Uso pouco 3 3
resposta em smartphone e
resultados apresentados no | Uso frequente 3 0 3
slide seguinte) Uso quase 0 ) )
sempre
Total 14 43 57
Nao uso 7 37 44
Q9.4a Perguntas online (Bb, Raro usar 2 1 3
MS Forms,...) para registo de | Uso pouco 0 3 3
_ presemgac Uso frequente 2 0 2
avaliagdo/feedback em sala
Uso quase
3 2 5
sempre
Total 14 43 57
Nao uso 9 40 49
Raro usar 1 1
Q9.5a Jogos em sala de aula | Uso pouco 2 2
mediados por smartphone Uso frequente 1 0 1
Uso quase | 0 |
sempre
Total 14 43 57

Tabela 44 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Tecnologia usada em sala de aula

A tabela 44 indica-nos que para a afirmag¢@o “o docente adota jogos em sala de
aula mediados por smartphone” 12/14 docentes (masculino) e 34/43 docentes (feminino)
fazem uso frequente ou uso quase sempre. No segundo item, sobre as apresentagdes
hipermédia, 6/14 docentes (masculino) e 21/43 docentes (feminino) afirmaram que fazem
uso frequente ou uso quase sempre. O terceiro item indica-nos que 8/14 docentes
(masculino) e 39/43 docentes (feminino) diz ndo uso ou raro usar apresentagdes interativas

com perguntas para resposta em smartphone e resultados apresentados no slide seguinte.
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Em relagdo ao quarto item verifica-se que 9/14 docentes (masculino) e 38/43
docentes (feminino) diz ndo uso ou raro usar perguntas online para registo de presenca
avaliacdo/feedback em sala de aula. No quinto item verifica-se que para 9/14 docentes
(masculino) e 41/43 docentes (feminino) a resposta € ndo uso ou raro usar jogos em sala de

aula mediados por smartphone.

Os dados apresentados permitem-nos inferir que na dimensao tecnologia em sala
de aula os professores adotam em sala de aula jogos mediados por smartphone e usam
apresentacoes hipermédia com destaque para o género feminino que se destaca como o grupo
de professores que mais usa estas ferramentas. Os outros itens da mesma dimensao

apresentam indices de raro ou nenhum uso, com destaque para os dois grupos.

Em relagdo ao apoio e uso futuro, os dados do suporte técnico ao uso do campus
online e a estratégia para o ensino a distancia as frequéncias das respostas sdo apresentadas

nas tabelas 45 e 46.

Q1 Género
Total
Masculino| Femenino

Inexistente 0 4 4

Q10.1 O suporte informatico Insuficiente 6 10 16
para a adogdo de tecnologia Suficiente 2 8 10
na Universidade é: Bom 6 18 24
Excelente 0 3 3
Total 14 43 57

Inexistente 0 3 3

Q10.2 O suporte a exploragdo Insuficiente 5 11 16
pedagogica do Campus online |  Suficiente 3 9 12
& Bom 5 14 19

Excelente 1 6 7
Total 14 43 57

Tabela 45 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por género, Suporte técnico ao uso de campus online

Quanto ao suporte informatico para a ado¢ao da tecnologia na universidade 6/14
docentes (masculino) e 21/43 docentes (feminino) afirmam que € bom ou excelente. Em
relagcdo ao suporte a exploracao pedagdgica do campus online 6/14 docentes (masculino) e

20/43 docentes (feminino) afirama que ¢ bom ou excelente.

Em relagdo aos avangos tecnologicos que facilitam um ensino sem distancia, as

respostas dos docentes sao apresentadas na tabela 46.
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Q1 Género
- - Total
Masculino| Femenino

Multo pouco 0 3 3

importante
. Pouco 0 4 4

Ql11.1a Uma cultura de E- UTRCItAN(S
learning Indiferente 1 5 6
Importante 7 25 32
Muito importante 6 6 12
Total 14 43 57
Muito importante 1 2 3

. Pouco 5
Q11.2a A criacdo de um importante 3 3
gabinete de Produgdo de TndhiEEite 1 7 3
Conteudos Hipermédia
4 P Importante 5 21 26
Muito importante 5 10 15
Total 14 43 57
Muito importante 0 4 4
Qll3a A Formaga(i de Indiferente 1 3 4
docentes na exploragdo de
5 Importante 5 17 22
Nnovos meios

Muito importante 8 19 27
Total 14 43 57
Muito importante 0 5 5
Pouco 0 3 3

Ql11.4a A oferta de programas|  jmportante
de enino a distancia com Indiferente 1 5 6

edagogia adequada

pedagogt qu Importante 6 23 29
Muito importante 7 7 14
Total 14 43 57

Tabela 46 — Frequéncia absoluta as respostas dos docentes por género, Ensino a distdncia

Para 13/14 docentes (masculino) e 31/43 docentes (feminino) € importante ou
muito importante a adogdo de uma cultura de e-learning. Quanto “a criagdo de um gabinete
de producdo de contéudos hipermédia” 10/14 docentes (masculino) e 31/43 docentes
(feminino) consideram importante ou muito importante. Ja para a afirmativa “a formagao de
docentes na exploracdo de novos meios” 13/14 docentes (masculino) e 36/43 docentes
(feminino) consideram importante ou muito importante. E por Gltimo, para a asser¢do “a
oferta de programas de ensino a distdncia com a pedagogia adequada” 13/14 docentes

(masculino) e 30/43 docentes (feminino) consideram importante ou muito importante.

Estes dados permitem-nos aferir que para os docentes € necessario que se adotem

medidas estratégicas para desenvolver uma cultura de e-learning, criacdo de gabinete de
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hipermédia, forma¢ao dos docentes na explora¢do de novos meios e oferta de programa de

ensino a distancia compedagogia adequada.

Recolhemos as perspetivas dos docentes e analisamos as dimensdes do

questionario para averiguar as os niveis de adequagao e uso a nivel das faculdades.

Em relagdo a primeira dimensdo, interagdo entre professores e estudantes na
plataforma online verificamos que as faculdades apresentam diferencas substanciais no nivel

de uso (tabela 47).

Q2 Faculdade em que leciona
Artes | Biotecnologia Business C‘;:;‘;‘: |da Direito Edl.xcaca'u? ¢ Teologia Total
School | FEG Wit Psicologia

Q5.1a Crio avisos na Néo uso 1 1 0 1 0 4 0 7
plataforma Pouco usado 1 0 2 0 0 2 0 5
E frequente 3 0 9 6 2 2 0 22

Uso imenso 0 2 13 1 6 0 1 23
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Q5.2a Uso o email, via Néo uso 0 1 1 0 1 1 0 4
Campus, para notifica¢do dos [ Uso raramente 1 0 0 0 0 0 0 1
estudantes. E frequente 3 1 6 7 4 5 1 27

Uso imenso 1 1 17 1 3 2 0 25

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Q5.3a Identifico, no recurso Nao uso 5 2 18 3 8 7 0 43
“calendério” da UC, datas Uso raramente 0 0 1 3 0 0 1 5
. gl Pla_‘:f’ Pouco usado 0 1 4 2 0 0 0 7

edagogico, para permitir aos —

pestugdaﬁlltes le)sta fotiﬁcagﬁo £ e 0 0 0 0 0 ! 0 !
automatica Uso imenso 0 0 1 0 0 0 0 1

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Q5.4a Recorro ao Collaborate Nio uso 5 3 18 7 8 6 0 47
para dar aulas e/ou tirar Uso raramente 0 0 2 0 0 1 0 3
ditvidas? Pouco usado 0 0 3 1 0 0 0 4

E frequente 0 0 0 0 0 1 1 2

Uso imenso 0 0 1 0 0 0 0 1
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 47 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, Interagdo (professor-estudante)

Os dados da tabela 47 indicam que para o item Q5.1 a os docentes das faculdades
Direito (8/8) Ciéncias de Satde | Enfermagem (7/8) e da Business School [FEG (22/24)
afiramram é frequente ou uso imenso ao responder o item “Crio aviso na plataforma”. Ainda
no mesmo item 6/8 docentes da faculdade de Educacao e Psicologia afirmaram ndo uso ou
pouco usado. No item “uso o email, via campus, para notificacdo dos estudantes”, 4/5
docentes (Artes), 2/3 docentes (Biotecnologia), 23/24 docentes (Business School [FEG), 8/8
docentes (Ciéncias de Satde | Enfermagem), 7/8 docentes (Direito), 7/8 docentes (Educagao

e Psicologia) e 1/1 docente (Teologia) afirmaram é frequente ou uso imenso.
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No terceiro item, 5/5 docentes (Artes), 2/3 docentes (Biotecnologia), 19/24
docentes (Business School |[FEG), 6/8 docentes (Ciéncias de Saude | Enfermagem), 8/8
docentes (Direito), 7/8 docentes (Educagao e Psicologia) e 1/1 docente (Teologia) afirmaram
ndo uso ou uso raramente. Em relagdo ao quarto item, “recorro ao collaborate para dar e/ou
tirar davidas™ 5/5 docentes (Artes), 3/3 docentes (Biotecnologia), 20/24 docentes (Business
School |[FEG), 7/8 docentes (Ciéncias de Saude | Enfermagem), 8/8 docentes (Direito) e 7/8

docentes (Educagao e Psicologia) afirmaram ndo uso ou uso raramente.

Estes dados nos permitem depreender que os professores da Business School
[FEG sdo os que mais criam avisos na plataforma online e os docentes da faculdade de
Educacao e Psiclogia sdo os que ndo usam ou usam pouco este item. Quanto ao uso do email
via campus online todas as faculdades apresentaram um indice bastante alto de uso através
das respostas dos participantes. Entretanto, através dos racios de participantes as faculdades
de Ciéncias de Saude | Enfermagem e Teologia sdo as que apresentaram um indice de

concordancia em 100%.

Na dimensdo aprendizagem social entre entudantes as frequéncias absolutas sdo

apresentadas na tabela 48.

Q2 Faculdade em que leciona
. Ciéncias da -
Artes | Biotecnologia Sc:?:s;??; G Saide | Direito E;,i?cc;i:;: Teologia Total
Enfermagem

Nao se verifica 3 3 5 0 5 4 1 21

Q6.1a Crio grupos, na Raramente 0 0 1 0 0 0 0 1
plataforma, para entrega de | Pouco usado 2 0 6 4 0 2 0 14
trabalhos. E frequente 0 0 11 4 3 2 0 20

Quase sempre 0 0 1 0 0 0 0 1
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 2 2 16 3 5 5 0 33

Q.6..Za Uk Raramente 2 0 3 1 2 0 1 9

foruns/wikis/blogues para

partilha de conhecimento. Prouco seadle ! ! = 3 ! 2 0 1
E frequente 0 0 1 0 1 0 4
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Q6.3a Uso 0s grupos, na Nao se verifica 4 3 17 4 7 6 1 42
plataforma, exigindo Raramente 0 0 3 0 0 0 0 3
evidéncias do progresso no | Pouco usado 1 0 2 3 1 2 0 9
trabalho. B frequente | 0 0 2 1 0 0 0 3
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 48 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, Aprendizagem social (estudante-estudante)

Os dados da tabela 48 indicam que12/24 docentes (Business School [FEG) e 4/8

docentes (Ciéncias de Saude | Enfermagem) afirmaram é frequente ou quase sempre criam
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grupos, na plataforma, para entrega de trabalhos. Ainda no mesmo item 3/3 docentes

(Biotecnologia) e 5/8 docentes (Direito) afirmaram ndo uso ou uso raramente.

No segundo item 4/5 docentes (Artes), 2/3 docentes (Biotecnologia), 19/24
docentes (Business School [FEG), 4/8 docentes (Ciéncias de Saude | Enfermagem), 7/8
docentes (Direito), 5/8 docentes (Educacao e Psicologia) e 1/1 docente (Teologia) afirmaram

ndo se verifica ou raramente.

No tericeiro e ultimo item da dimensdo 4/5 docentes (Artes), 3/3 docentes
(Biotecnologia), 20/24 docentes (Business School |[FEG), 4/8 docentes (Ciéncias de Saude |
Enfermagem), 7/8 docentes (Direito), 6/8 docentes (Educacao e Psicologia) e 1/1 docente

(Teologia) afirmaram ndo se verifica ou raramente.

Na dimensao interacdo (professor-estudantes) as respostas dos docentes por
faculdades sdo compadradas em funcao dos seis itens que a compdem, tal como indica a

tabela 49.
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Q2 Faculdade em que leciona
. Ciéncias da =
Artes | Biotecnologia ch:s; rllel::; G Saude | Direito El:’dslilcc:liz(i)ae Teologia Total
Enfermagem

Nao se verifica 0 1 5 1 0 1 0 8

Q7.1a Exploro a entrega de | _Raro usar 3 ! ! 0 ! 0 0 6
trabalhos com detegdo de Pouco usado 1 0 3 2 1 1 0 8
plagio E frequente 0 0 8 3 2 3 0 16

Quase sempre 1 1 7 2 4 3 1 19

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 2 2 12 0 6 3 0 25

Q7.2a Dou feedback (global TR T > 0 4 0 1 1 0 Q
oo bl Fooowaio | o | o | > | s o | > | 1|
entregue. E frequente 1 0 2 2 0 2 0 7

Quase sempre 0 1 4 3 1 0 0 9
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 2 2 11 0 4 4 0 23

Sy W, Raro usar 1 0 5 0 1 0 1 8
paQuté Ze Ijjt:s) ((i)a ;ala?afgrf:a. Prouco usado ! 0 0 2 0 3 0 6
E frequente 1 0 5 3 1 1 0 11

Quase sempre 0 1 3 3 2 0 0 9

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 4 3 14 2 2 5 0 30

Q7.4a Disponibilizo testes TR — 0 0 > 3 1 1 0 7
o 7 B N S N N A B
VJF, etc. E frequente 1 0 3 2 2 1 0 9

Quase sempre 0 0 4 0 2 0 0 6

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 5 2 17 2 4 7 0 37

Q7.5a Recorro & ferramenta | _Raro usar 0 0 0 2 0 0 0 2
de testes na plataforma para | Pouco usado 0 0 2 2 1 0 0 5
avaliagdo. E frequente 0 0 3 1 3 1 1 9

Quase sempre 0 1 2 1 0 0 0 4

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Q7.6a Uso o Retention Center |Nao se verifica| 5 3 21 3 7 6 1 46
para ter alertas dos alunos Raro usar 0 0 3 3 0 1 0 7
com atividade reduzida na UC| Pouco usado 0 0 0 1 1 0 0 2
online. E frequente 0 0 1 0 1 0 2

Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 49 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, Avaliagdo realizada online

No primeiro item da tabela 49 podemos verificar que para os docentes das
faculdades de Educacao e Psicologia (6/8), Direito (6/8) e Business School | FEG (15/24)
responderam que a afirmacdo “exploro a entrega de trabalhos com detecao de plagio” é
frequente ou quase sempre. Na afirmac¢do “dou feedback (global ou detalhado/especifico),
na plataforma, sobre o trabalho entregue” referente ao segundo item, 4/5 docentes (Artes),
16/24 docentes (Business School | FEG), e 7/8 docentes (Direito) afirmaram que ndo se

verifica ou € raro usar.

Quanto ao terceiro item “avalio o trabalho na pauta de notas da plataforma”,
16/24 docentes (Business School | FEG), 2/3 docentes (Biotecnologia), 3/5 docentes (Artes),

5/8 docentes (Direito) e 4/8 docentes (Educacdo e Psicologia) afirmaram que ndo se verifica
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ou ¢ raro usar. Entretanto no mesmo item 6/8 docentes (Ciéncias de Satde |[Enfermagem)
afirmaram que é frequente ou usam quase sempre. No quarto item “disponibilizo testes
formativos de escolha multipla, correspondéncia, V/F, etc.” as respostas de 4/5 docentes
(Artes), 3/3 docentes (Biotecnologia), 16/24 docentes (Business School | FEG), 5/8 docentes
de (Ciéncias de Saude |Enfermagem) e 6/8 docentes (Educacdo e Psicologia) foi ndo se
verifica ou raro usar. No mesmo item 4/8 docentes (Direito) afirmaram que é frequente ou

quase sempre usamnl.

Concernente ao quinto item da dimensao interacao professores e estudantes as
respostas de 5/5 docentes (Artes), 17/24 docentes (Business School | FEG) e 7/8 docentes
(Educagdo e Psicologia) afirmaram que ndo se verifica ou raro usar. Para o sexto e ultimo
item as respostas dos docentes das faculdades de Artes (5/5), Biotecnologia (3/3), Business
School | FEG (24/24), Ciéncias de Satde [Enfermagem (6/8), Educacdo e Psicologia (7/8) e

Direito (7/8) indicam ndo se verifica ou raro usar.

Estes dados nos permitem afirmar que a interacdo professores e estudantes
ocorre com frequéncia nas faculdades de Direito, Educacdo e Psicologia e na Business
School | FEG. No segundo item as faculdades que usam frequentemente ou quase sempre
sdo as de Direito, Artes e Business School | FEG. Em relagdo ao terceiro item a faculdade
Ciéncias de Satude [Enfermagem ¢ que faz uso frequente ou quase sempre. No quarto item
destaca-se a faculdade de Direito. Assim podemos afirmar que os professores da faculdade
de Direito, seguida da Business School | FEG e da Educacdo e Psicologia sdo o que

apresentam maior indice de interagao entre professores e estudantes no campus online.

Na dimensao contetdos disponiveis online as tendéncias das respostas aprecem

de acordo com as frequéncias absolutas na tabela 50.
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Q2 Faculdade em que leciona
. Ciéncias da =
Artes | Biotecnologia ch::(f; Tel:; G Saude | Direito El:’dslilcc:li:i)ae Teologia Total
Enfermagem

Q8.1a Os professores Nio se verifica| 0 1 0 0 0 1 0 2
disponibilizam jogos digitais | E frequente 1 0 3 2 2 0 0 8
que simulam contextos reais. | Quase sempre 4 2 21 6 6 7 1 47
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Nao se verifica 0 2 10 1 5 4 0 22

Q8.2a Coloco videos Raro ! 0 3 0 ! 3 0 8
embutidos (via Youtube ou | Pouco usado 2 1 8 2 2 0 0 15
outros). E frequente 0 0 2 3 0 0 1 6

Quase sempre 2 0 1 2 0 1 0 6
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Nao se verifica 0 1 2 0 2 1 0 6

. . Raro 0 0 1 1 1 0 0 3
QSsZZ::ﬂ;: :‘:f;?agoes Poucousado | 0 0 1 1 0 1 0 3
E frequente 1 0 2 1 0 1 1 6
Quase sempre 4 2 18 5 5 5 0 39
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
05 Btk s Nao se verifica| 2 2 16 3 6 6 1 36
documentos interativos que Raro 1 0 2 1 ! 0 0 5
simulam realidade ou Pouco usado 1 0 4 3 0 0 0 8
explicitam conceitos tirando | frequente 0 0 2 1 1 1 0 5
real partido do meio digital T . ) ) 0 0 0 1 0 3
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Nao se verifica| 4 3 20 5 7 7 1 47

Q8.5a Disponibilizo jogos Raro 0 0 1 1 1 0 0 3
digitais que simulam Pouco usado 1 0 2 2 0 0 0 5
contextos reais. E frequente 0 0 1 0 0 0 0 1
Quase sempre 0 0 0 0 0 1 0 1
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 50 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, Conteudos disponibilizados online

Os dados da tabela 50 indicam-nos que 5/5 docentes (Artes), 2/3 docentes
(Biotecnologia), 24/24 docentes (Business School | FEG), 8/8 docentes (Ciéncias da Satude
| Enfermagem), 8/8 docentes (Direito), 7/8 docentes (Educagdo e Psicologia) e 1/1 docentes
(Teologia) afirmaram que é frequente ou quase sempre disponibilizam jogos digitais que

simulam contextos reais.

Em relacdo ao item “coloco videos embutidos (via Youtube ou outros)” os
docentes 13/24 docentes (Business School | FEG), 6/8 docentes (Direito) e 7/8 docentes
(Educacdo e Psicologia) responderam ndo se verifica ou raro. Ainda no mesmo item 8/24

docentes (Business School | FEG) afirmaram pouco usado.

No terceiro item “partilho apresentacdes das aulas em PDF” 5/5 docentes (Artes)
e 20/24 docentes (Business School | FEG) responderam que é frequente ou quase sempre.
No quarto item 18/24 docentes (Business School | FEG) e 7/8 docentes (Direito) afirmaram

ndo se verifica ou raro. J4 no quinto item 4/5 docentes (Artes), 3/3 docentes (Biotecnologia),
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21/24 docentes (Business School | FEG) e 8/8 docentes (Direito) afirmaram ndo se verifica

ou raro.

Estes dados permitem-nos inferir os docentes da Business School | FEG sdo os
que mais cumprem com a maioria dos itens elencados na dimensao disponibiliza¢ao de

conteudos online.

Em relag@o ao uso de tecnologia em sala de aula a tendéncia das respostas dos

docentes por faculdade ¢ apresentada na tabela 51.

Q2 Faculdade em que leciona
Ciéncias da
. . Business . ... |Educacio e .| Total
Artes | Biotecnologia School | FEG ?aude | Direito Paicologia Teologia
Enfer
Nao uso 0 1 2 0 1 2 0 6
Q9.1a O docente adota jogos, | Uso pouco 0 0 1 1 2 1 0 5
em sala de aula, mediados por | {j5o frequente 2 0 4 4 2 2 1 15
smartphone
Usoquase | 2 17 3 3 3 0 31
sempre
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Nao uso 0 2 8 1 5 3 0 19
‘Q9.22% épresentagoes Raro usar 0 0 1 0 0 0 1 2
hipermédia (video, som e
websites embutidos na Uk pontse ! ! 3 ! 0 3 0 ?
sequéncia do contetido ¢ | Uso frequente 2 0 8 4 3 1 0 18
questdes). Uso quase ) 0 4 ) 0 1 0 9
sempre
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Nao uso 4 2 15 7 7 7 1 43
- Q3 Apeseitingiies RErola 0 0 3 0 1 0 0 4
interativas (perguntas para
resposta em smartphone e Wk ot ! ! 3 ! 0 0 0 6
resultados apresentados no | Uso frequente | 0 0 2 0 0 1 0 3
slide seguinte) Uso quase 0 0 1 0 0 0 0 1
sempre
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
Nao uso 5 3 14 7 8 6 1 44
Q9.4a Perguntas online (Bb, | Raro usar 0 0 2 1 0 0 0 3
MS Forms,...) para registo de | Uso pouco 0 0 2 0 0 1 0 3
. presenca € Uso frequente 0 0 2 0 0 0 0 2
avaliagdo/feedback em sala Uso quase
i 0 0 4 0 0 1 0 5
sempre
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 51 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, Tecnologia usada em sala de aula

Para 21/24 docentes (Business School | FEG) e 7/8 docentes (Ciéncias da Satude
| Enfermagem) o item “o docente adota jogos em sala de aula, mediados por smartphone”
tem uso frequente ou uso quase frequente. Em relagdo ao segundo item “apresentacc¢oes
hipermédia (viedo, som e websites embutidos na sequencia do contetido e questdes)” 4/5
docentes (Artes), 12/24 docentes (Business School | FEG) e 6/8 docentes (Ciéncias da Satde

| Enfermagem) tem uso frequente ou uso quase frequente.
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O terceiro item a resposta de 4/5 docentes (Artes), 2/3 docentes (Biotecnologi),
18/24 docentes (Business School | FEG), 7/8 docentes (Ciéncias da Satde | Enfermagem),
8/8 docentes (Direito), 7/8 docentes (Educacao e Psicologia) e 1/1 docente (Teologia) ¢ ndo
uso ou raro usar. Igualmente no quarto item a resposta de 5/5 docentes (Artes), 3/3 docentes
(Biotecnologi), 16/24 docentes (Business School | FEG), 8/8 docentes (Ciéncias da Saude |
Enfermagem), 8/8 docentes (Direito), 6/8 docentes (Educacao e Psicologia) e 1/1 docente

(Teologia) ¢ ndo uso ou raro usar.

Estes dados pemitem fazer uma inferéncia sobre o uso da tecnologia em sala de
aula e afirmar que a Business School | FEG seguida das faculdades de Artes e Ciéncias da
Saude | Enfermagem sdo as que usam frequentemente ou quase sempre jogos em sala de
aulas e apresentagcdoes em hipermédia. Em relagdao aos outros dois itens verifica-se que em

todas faculdades ndo se usa ou € raro usa-los.

Quanto ao uso futuro procuramos saber a opinido dos professores sobre uma

cultura de e-learning ¢ a criacdo de um gabinete de producdo de conteudos hipermédia.

Q2 Faculdade em que leciona
. . Business Clencrlas da o Educacao . Total
Artes |Biotecnologia Saude | Direito e Teologia
School | FEG . . q
Enfermag Psicologia
Muito pouco

. 1 0 1 0 0 1 0 3

importante
_ Pouco 1 0 2 0 1 0 0 4

Q11.1a Uma cultura de E- importante
learning Indiferente 1 1 2 1 1 0 0 6
Importante 1 1 15 4 6 5 0 32
_ Muito 1 1 4 3 0 2 1 12

importante
Total 5 3 24 8 8 8 1 57
| Muito 0 1 1 0 0 1 0 3

importante

Pouco
Q1 %.Za A criagdo d~e um importante 1 0 3 0 1 0 0 5
gabinete de Produgdo de ™7 e onie 1 2 3 1 1 0 0 8
Conteudos Hipermédia

Importante 1 0 11 3 6 5 0 26
 Muito 2 0 6 4 0 2 1 15

importante
Total 5 3 24 8 8 8 1 57

Tabela 52 — Frequéncia absoluta das respostas dos docentes por faculdade, cultura de e-learning e gabinete de conteiidos

A tabela 52 indica-nos que 44 dos professores que participaram do estudo
consideram importante ou muito importante existir uma cultura de e-learning. Quando
questionado sobre a criagdo de um gabinete de produgdo de contetidos de hipermédia 51
professores afirmaram ser importante ou muito importante a existéncia de um gabinete deste

genero.
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Em relagdo a necessidade de oferta de ensino a distdncia as respostas dos

docentes sdo apresentadas em frequéncias absolutas e relativas na tabela 53.

Frequéncias (Absoluta e

Escala /Faculdade Relativas

Muito Importante 15 26%
Artes 1
Business School | FEG

Ciéncias da Satide | Enfermagem

Direito

Educagao e Psicologia

— =N

Teologia

Importante 27 47%
Artes

Biotecnologia
Business School | FEG

Ciéncias da Satide | Enfermagem

Ju—
J—

Direito

Educag@o e Psicologia

Pouco Importante 5%
Artes
Business School | FEG

Direito

— WA~

—

Muito Pouco Importante 9%

Artes

—_ | = | =

Biotecnologia
Business School | FEG 1

Educagao e Psicologia

Indiferente 12%

2
7
Business School | FEG 5
1
1

Direito

Educagao e Psicologia

Tabela 53 — Frequencias as respostas dos docentes por faculdade, Necessidade de oferta em EaD

Para cerca de 73% dos docentes das faculdades consideram ser importante ou

muito importe oferencer o ensino a distancia na Catodlica Porto.

Esta visdo dos professores indica a abertura dos docentes das faculdades da
Catdlica-Porto as novas modalidades de ensino e vai contra a visdo segundo a qual as
modalidade de e-Learning ou b-Learning, tem enfrentado resisténcia de muitos professores
que suspeitam que esta impde uma experiéncia de aprendizagem empobrecida e pouco fiavel

e solitaria (Moreira & Monteiro, 2012).
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Neste sentido ¢ visivel que para os professores da Catolica estdo ciente que para
acompanhar o avango de sistemas de ensino online a distancia e de b-learning, decorre a
importancia de se desenhar atividades e de criar recursos que estejam alinhados com este
novo paradigma e que promovam a exploracdo das potencialidades das novas formas de

aprendizagem que dominam na CLE (Ferreira et al., 2011).

Escala /Faculdade Frequéncias gAbsoluta e
Relativas
Muito Importante 29 51%
Artes 2
Biotecnologia
Business School | FEG 10
Ciéncias da Saude | Enfermagem
Direito
Educacao e Psicologia
Teologia
Importante 19 33%
Artes 1
Biotecnologia 1
Business School | FEG 10
Ciéncias da Saude | Enfermagem 1
Direito 4
Educacao e Psicologia 2
Muito Pouco Importante 4 7%
Biotecnologia 1
Business School | FEG 1
Educacdo e Psicologia 2
Indiferente 5 9%
Artes 2
Business School | FEG 3

Tabela 54 — Frequéncias das respostas dos docentes por faculdade, Necessidade de formacdo

Quanto a necessidade dos professores em ter formacao para apoiar na exploracdo
do campus e adequagao de TIC em sala de aula 84% dos professores considera ser importante

ou muito importante a formagao de professores na exploragdo de novos meios.
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5.1.3.6 Confrontacdo das perspetivas dos estudantes e docentes sobre o uso/nio uso
do LMS da Catdlica — Porto

A confrontacao das perspetivas dos professores e dos estudantes sobre o uso ou
ndo da tecnologia LMS na Catolica — Porto € analisada, tomando como roteiro a arquitetura

de TI na Educagdo da Catolica-Porto (figura 31),

E em seguida confrontamos os dados do uso do LMS da Catolica — Porto até
final do 1° semestre (1S) de 17/18 com as perspetivas de uso ou ndo da da tecnologia LMS

apresentada pelos professores e estudantes.

Com base nesta arquitetura, apresentamos a confrontagdo das perspetivas dos
professores e estudantes e os dados do LMS (sessdes no semestre, duragdo média das
sessoes, paginas vistas em média por sessdo, o numero mais elevado de acessos num sé dia
do semestre e o dispositivo de acesso) como se pode ver na tabela 55. Apesar de algumas
abordagens gerais, privilegiamos o confronto das perspetivas com os dados dos semestres

dos anos letivo 16/17 e 17/18.

Duragao

Periodo Ano Letivo Semestre  Sessdes  Meédia da I;Zi‘;is Péginas Vistas Plc]giesi;eisas:es Desktop % Mobile % Tablet %
Sessdo
5487 288.182
. 0, 0, 0,
150uta3l Jan| 11/dez 1S 300.872 07:28 14,4 4341352 96% 9.112 3% 3577 1%
. . 5.893.787 4851 401.360 o o o
1 Feva3l julho| 11/dez 28 428.884 06:59 13.7 94% 16.962 4% 10.561 2%
94% 4% 2%
5.185( 360.099
. 0, 0, 0,
3 Seta3l Jan dez/13 1S 401.929 07:39 15,5 6.245.490 90% 21.218 5% 20612 5%
5382 369.174
. 0, 0, 0,
1 Feva3l Julho| dez/13 28 433.728 07:22 17,9 7753827 85% 34.060 8% 30494 7%
3 Scta 31 Julhg 835.657 = ' 13.999.317
2 Seta31 Jan 13/14 IN] 445.781 07:38 19,2 8.568.801 6.131 360304 | 81% | 42.198 9% | 43.279 | 10%
1 Feva3lJulho| 13/14 28 469.818 06:56 18,1 8.486.066 5177 355.091 | 76% | 61.653 | 13% | 53.074 [ 11%
78% 11% 11%
8 Seta 31 Jan 14/15 IN] 501.541 07:08 15,1 7.572.532 6.742 358.151 | 71% | 78.736 | 16% | 64.669 | 13%
1 Feva3lJulho| 14/15 28 570.944 06:11 11,6 6.637.688 6.483 386.633 | 68% | 121.483 | 21% | 62.828 | 11%
2 Set a 31 Julho 4/15 1.072.485 3 RX: 14.210.220 NE 744.784 % 200219 19% 127.497
7 Seta31 Jan 15/16 1S 586.878 06:45 11,5 6.740.150 7.123 401.397 | 68% | 129.983 [ 22% [ 55.498 | 9%
1Feva3lJulho| 15/16 629.700 06:23 10,1 6.360.330 8.078 411.982 | 65% | 172.050 | 27% | 45.668 | 7%
1Seta31 Jan 16/17 665.012 06:39 10,44 6.939.764 10318 443560 | 67% | 181.892 [ 27% [ 39.560 | 6%
1Feva3l Julho| 16/17 691.208 06:10 9,72 6.721.723 8.880 438.134 | 63% | 222.186 | 32% [ 30.888 | 4%

1 Seta31 Jan 17/18 768248 06:34 9,8 7.589.855 4236 40335 | 58% | 24.619 | 36% | 4.350

6%

1Fev a 31 Julho 17/18

Tabela 55 — Uso do LMS até final do 1S de 17/18
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Os dados da tabela 55 indicam que o numero de sessoes, as paginas visitadas, o
pico didrio de sessdes e o uso de telemoveis tem estado a crescer ao longo dos anos letivos
desde 2011. Com uma duracao média das sessOes acima das 6h e abaixo de 8h ¢ um numero

de paginas vistas acima de 10 mil o uso do desktop e do tablet estd a decrescer.

Quando confrontamos estes dados com as perspetivas dos docentes e estudantes
0 uso ou ndo do campus online tendo em conta a dimensao interacdo (professor-estudantes)
verificamos que a uma forte presenga na plataforma, mas a interagdo nao ¢ muito explorada

e resume-se bastante nas notificagdes e avisos, conforme demonstram os graficos 56 e 57.

Q5.3A

Q5.2A

Itens/Questdes

Q5.1A

m N3o acontece/Raramente m Frequentemente/Quase sempre

Grafico 51 — Perspetivas dos estudantes sobre o uso e ndo uso do campus online, /nteragdo (Professor-Estudante)

Para os a maioria dos estudantes (68,6%) € frequente ou quase sempre que ocorre
a intera¢do com os professores através dos avisos no Campus com notificacdes pedagdgicas.
Em relagdo as notificacdes do calendéario da UC que propiciam notificagdo automatica, de
datas relevantes, do programa e o uso do o Collaborate por parte dos professores para dar

aulas a distancia e/ou tirar duvidas praticamente ndo acontece ou raras vezes ocorrem.

A perspetiva dos professores apresentadas a seguir corroboram com oS
estudantes. Os professores apenas usam com frequéncia ou fazem uso imenso, apenas dos

avisos que criam na plataforma e do o email, via Campus, para notificacao dos estudantes.
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Q5.4A 87,8 m

Q5.3A 3

Itens/Questdes

Q5.2A 91,3

B N3o Uso/Uso Raramente mE Frequente Usar/Uso Imenso

Grafico 52 — Perspetivas dos professores sobre o uso e ndo uso do campus online, Interagcdo (Professor-Estudante)

A maioria dos professores (84,2%) ndo usa ou usa raramente O recurso
“calendario” da UC, para permitir que os estudantes sejam notificados automaticamente
sobre as datas importantes do plano pedagdgico. O mesmo verifica-se no uso do Collaborate

para dar aulas e/ou tirar davidas, que cerca de 87,8% dos professores ndo usa.

As perspetivas dos professores e dos estudantes quando confrontadas com os
dados do uso do LMS (tabela 55) indicam que os professores ndo tém tirado vantagem do
campus online para maximizar o tempo que estudantes ficam ligados a plataforma. Desta
forma, verifica-se que a interag@o entre professores e estudantes nao explora ferramentas da
propria arquitetura de TI da Catolica-Porto (figura 31) como Personal Web Tools para retirar

vantagens do recurso calendério e do Collaborate para dar aulas e/ou tirar diividas.

Assim, fica evidente que apesar do forte uso que os atores fazem da plataforma
a interagdo entre professores e estudantes ¢ muito fraca e limita-se aos avisos e notificagdes
pedagogicas que o professor cria na plataforma. Portanto, é preciso que os mecanismos de
interacdo mediada por tecnologia sejam explorado efetivamente, porque existe uma
correlacdo significativa entre o uso da tecnologia e o empenho dos alunos (Ferreira et al.,

2011).

Ainda de acordo com estes autores, em ambientes tecnologicos marcados por
uma arquitetura HIPLE (ponte entre a visdo da institui¢do e a do estudante), como a do LMS

da Catolica — Porto, a intera¢@o entre professor e estudantes deve explorar, os media sociais
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disponibilizados pela web 2.0 para suportar a “nova filosofia de aprendizagem, baseada na

constru¢ao de comunidades, na participagdo e na partilha”. (Ferreira et al., 2011, p. 299).

Olhando para a partilha, participantagdo e comunidade procuramos na segunda
dimensdo, aprendizagem social (estudante-estudante), confrontar as perspetivas dos
professores e dos estudantes com os dados de uso do LMS tendo como referéncia a

arquitetura de TI da Catolica onde sobressai o SLN.

As perspetivas apresentadas pelos atores do processo de ensino e aprendizagem
sobre o uso ou ndo do LMS mostrou que a aprendizagem social entre os estudantes marcada
pela partilha de conhecimentos ocorre com dificuldades, embora os dados de uso do LMS

indicam uma forte presenga na plataforma.

O grafico 53 indica as perspetivas dos estudantes sobre a segunda dimensao.

Q6.2A

Itens

Q6.1A

® N3o se verifica/Raramente ® E frequentemente/Quase sempre

Grafico 53 — Perspetivas dos estudantes sobre o uso e ndo uso do campus online, Aprendizagem social (Estudante-
Estudante)

Para a maioria dos estudantes (51%) € frequente ou quase sempre existem grupos
na plataforma para entrega de trabalhos, mas o uso de foruns/wikis/blogues para partilha de

conhecimento de acordo com 68% dos estudantes ndo se verifica ou € raro.

Sobre os mesmos itens os professores apresentam a seguinte perspetiva:
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Gréfico 54 — Perspetivas dos professores sobre o uso e ndo do campus online, Aprendizagem social (Estudante-
Estudante)

Os professores corroboram com os estudantes. Para a maioria dos docentes
(73,7%) nao se verifica ou raramente usam foruns/wikis/blogues para partilha de
conhecimento. Os professores também ndo usam ou raramente o fazem, pois 79% dos

docentes ndo usa os grupos, na plataforma, exigindo evidéncias do progresso no trabalho.

Em fun¢do das médias de horas que sdo feitas na plataforma e tendo em conta a
estrutura que comporta num dos polos o SLN as perpetivas dos professores indicam que os
professores ndo exploram as potencialidades do LMS. Esta realidade nao permite explorar o
modelo cem porcento a distdncia e outro hibrido ou misto que estdo na arquitetura da
Catolica. Os dois modelos pressupdem o estudante como centro do processo, em e-Learning

ou b-Learning como estratégia de aprendizagem (Marinheiro & Ramos, 2017).

Portanto, este fraco uso dos féruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento
ndo permite que os professores explorem ao maximo, desenhando actividades e de criar
recursos que estejam alinhados com este novo paradigma e que promovam a exploragdo das
potencialidades das novas formas de aprendizagem que dominam na CLE (Ferreira et al.,
2011). E importante que os professores facam o uso destas ferramentas para que a
aprendizagem va além das salas de aulas, pois as particularidades tecnologicas e
organizacionais passaram a definir o conjunto de conhecimentos e competéncias exigidas

em ambientes de aprendizagem colaborativa, através dos chats, foruns de debates e e-mails
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abrem canais para o companheirismo e confianga entre os alunos e entre estes e o professor

(Silva & Neves, 2003).

Na terceira dimensao, avaliagdo realizada online, verificamos que as perspetivas
dos professores e dos estudantes (graficos 55 e 56) indicam que os atores exploram mais a

plataforma para alguns itens e para outros exploram muito pouco.

Para os estudantes os itens relacionados com a avaliagdo realizada online, no

campus, na sua maioria nao sao usados, conforme india o grafico 55.
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Grafico 55 — Perspetivas dos estudantes sobre o uso e ndo uso do campus online, Avaliagcdo realizada online
Para a maioria dos estudantes (65,7%) na avaliagdo realizada online,
frequentemente ou quase sempre os professores exploram a entrega de trabalhos com
detecdo de plagio. Nos outros itens desta dimensdo, especialmente a ferramenta de testes na
plataforma para avaliagdo e uso o Retention Center para ter alertas dos alunos com atividade

reduzida na UC online a maioria dos estudantes afirma que nao se verifica ou € raro usar.

Quando analisamos as perspetivas dos professores verificam-se respostas

semelhantes a dos estudantes (grafico 56).
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Grafico 56 — Perspetiva dos docentes sobre o uso e ndo uso do campus online, Avaliacdo realizada online

Os docentes usam quase sempre ou com alguma frequéncia a entega de trabalhos
com detegdo de plagios. Os outros itens todos, a maioria dos professores ndo os usa ou € raro

usar.

Num contexto em que a comunidade académica passa em média seis horas na
plataforma e visita muitas paginas conforme indicado na tabela 55, as potencialidades da
avaliacio online sdo muito pouco exploradas. E necessario que os docentes facam uso das
vantagens de avalia¢do online oferecidas pelos LMS porque “esta tecnologia pode articular
com sistemas de avaliacdo e de voto, a distribuir como meio de resposta pelos estudantes.”

(Ferreira et al., 2011, p. 296)

Na dimensao conteudos as perspetivas apresentadas pelos estudantes permitem
verificar o uso e nao uso do campus online relativamente aos conteudos, conforme indica o

grafico 57.
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Grafico 57 — Perspetivas dos estudantes sobre o uso ¢ niao uso do campus online, Conteudos disponiveis online

A maioria dos estudantes usa frequentemente ou quase sempre o campus online
para aceder aos jogos digitais que simulam contextos reais € as apresentagdes das aulas em
PDF disponibilizados pelos professores. Outros itens desta dimensdo como videos
embutidos (via Youtube ou outros) e documentos interativos que simulam realidade ou

explicitam conceitos tirando real partido do meio digital ndo se verifica ou € raro.

Ainda na mesma dimensdo os professores apresentaram uma perspetiva
perspetiva que corrobora a visdo dos estudantes realativamente ao uso e ndo uso do campus

online, relativamente aos conteudos disponibilizados online.
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Grafico 58 — Perspetivas dos professores sobre o uso e ndo do campus online, Contetidos disponiveis online
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Os professores usam o campus online, apenas para disponibilizar jogos digitais
que simulam contextos reais e partilhar apresentacdes das aulas em PDF. Os outros itens
desta dimensdao ndo sdo usados pelos professores ou raramente verifica-se o seu uso,

conforme indica o grafico 58.

As perspetivas dos professores e dos estudantes permitem-nos aferir que quanto
a disponibilizagdo de contéudos existe ainda na Catdlica — Porto uma experiéncia
empobrecida, sustentada apenas na distribuicao de conteudos através dos LMS, oferecendo
pouca diversidade e flexibilidade em termos de estratégias de ensino-aprendizagem (Moreira

& Monteiro, 2012).

Na dimensdo tecnologia usada em sala de aula verificamos que para os
estudantes o uso do campus online na sala de aula verifica-se muito pouco, conforme indica

o grafico 59.
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Grafico 59 — Perspetivas dos estudantes sobre o uso e ndo uso do campus online, Tecnologia usada em sala de aula

A partir do grafico 59 conseguimos verificar que para os estudantes apenas no
primeiro item “O docente adota jogos, em sala de aula, mediados por smartphone” € que se
verifica o uso frequente ou quase sempre em sala de aula. Os outros itens como apresentagdes
hipermédia e interativas, perguntas online, etc. que tambem podem ser mediados por

smartphones sao pouco explorados

Para os docentes verifica-se uma perspetiva semelhante a que os estudantes

apresentaram (grafico 60).
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Grafico 60 — Perspetivas dos professores sobre 0 uso ¢ ndo uso do campus online, Tecnologia usada em sala de aula

Os dados do grafico 60 indicam que os docentes também afirmam que fazem

pouco uso do campus online como tecnologia em sala de aula.

Portanto, verifica-se que professores e estudantes exploram muito pouco a
tecnologia LMS em sala de aula. A tendéncia crescente do uso de smartphones apresentada
pelos dados da tabela 55, nos permitem afirmar que apesar do LMS ser bastante acessada o
seu uso na sala de aula, remete-nos para uma situagdo em que a tecnologia esta presente,
mas ¢ explorada em contexto de laboratorio. Os computadores pessoais, tablets ou
smartphones sdo pouco explorados (Ferreira et al., 2011) na sala de aula. Ainda para estes

autores

As tecnologias web 2.0 tém atraido o interesse de alguns membros pioneiros
das IES, que procuram trazer o seu imenso potencial para a sala de aula. De
fato, importa reformular o processo de comunicagéo ao nivel da sala de aula,
no sentido de o harmonizar com o modo como a Net Generation pensa e
aprende. (Ferreira et al., 2011, p. 299)

Desta forma, ¢ importante que os professores explorem mais a plataforma para
responder as necessidades desta nova geracao e retirar vantagens das ferramentas da web 2.0

muito utilizada pelos estudantes.
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6 Conclusoes

As conclusoes dos resultados desta tese de doutoramento, estdo divididas em
trés partes que respondem as questdes de investigagdo. Na primeira parte procedeu-se a
sintetizacdo das respostas as questdes e objetivos da investigacdo, fez-se a distingdo entre o
pensamento atual e futuro, relacionando-os a literatura. Na segunda parte apresentamos as

limitagdes e principais contributos do estudo e na terceira, os trabalhos futuros.

6.1 Respostas as questdes e objetivos da investigacao

Para verificar como € que no processo de ensinar e aprender, os professores e
estudantes da Catodlica — Porto usam a tecnologia LMS, levantamos, primeiro, a seguinte
questdo: “Em quais os desenhos pedagogicos, ensino presencial, a distancia ou b-learning,

usam a tecnologia LMS no ensino universitdario? ”

«

A questdo levantada esta ligada ao objetivo: “Verificar como os professores e
estudantes da Catdlica — Porto usam a tecnologia LMS no processo de ensino e

aprendizagem.”

Relativamente a esta questdo de investigagdo e ao objetivo sintetizamos as

principais conclusdes.

No processo de ensinar e aprender a tecnologia ¢ usada nos trés desenhos
pedagbgicos, mas € no ensino presencial em que a tecnologia LMS ¢ frequentemente
utilizada. Neste desenho pedagdgico verifica-se que em todas as dimensoes os professores e
estudantes fazem um uso muito limitado do campus online, servindo geralmente de

respositorio de contetudos.

Para interagir com os estudantes os professores usam com frequéncia a
plataforma para fazer avisos, usar o email, via Campus, para notificagdo dos estudantes. Os
professores e os estudantes entendem que € muito importante no uso futuro do campus online
adotar o uso do calendario da UC para notificar automaticamente as datas relevantes, do
programa e o Collaborate para dar aulas a distancia e/ou tirar diividas. O uso destes recursos

na interagdo professor e estudante no campus online, permite explorar recursos, trocar ideias
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e aprender, especialmente no CLE no desenho de atividades e na criagdo de recursos com

potencial para serem usados em contexto de sala de aula (Ferreira et al., 2011).

Em relagdo a aprendizagem social entre estudantes os professores usam a
plataforma apenas para criar grupos para a entrega de trabalhos na plataforma. Os
professores e estudantes entendem que no futuro ¢ muito importante adotar o uso dos
foruns/wikis/blogues para partilha de conhecimento. Os professores acrescentam ainda que
¢ importante adotar o uso os grupos, na plataforma, exigindo evidéncias do progresso no
trabalho. Estas ferramentas de intera¢dao sincrona e assincrona ajudam aos professores a
esclarecer duvidas e fomentar debates online através das tecnologias Web 2.0 como blogs,

wikis ou foruns (Moreira & Monteiro, 2012).

O uso da plataforma para avaliacdes realizadas online, limita-se a entrega de
trabalhos com detecdo de plagio. Entretanto, professores e estudantes entendem que € muito
importante que no futuro, se adote a plataforma para dar feedback (global ou
detalhado/especifico) sobre o trabalho entregue; avaliar o trabalho na pauta de notas da
mesma; disponibilizar testes formativos de escolha multipla, correspondéncias, V/F, etc;
recorrer & ferramenta de testes na plataforma para avaliagdo; e usar o Retention Center para

ter alertas dos alunos com atividade reduzida na UC online.

Em relacao aos contéudos disponiveis online verifica-se que a tecnologia LMS
¢ usada apenas para disponibilizar aos estudantes Textos Didaticos/Técnicos de Apoio
(PDFs) e partilhar apresentacdes das aulas em PDF. Entendem, professores e estudantes que
¢ importante adotar ou muito importante que os professores coloquem videos embutidos (via
Youtube ou outros); e disponibilizem documentos interativos que simulam realidade ou
explicitam conceitos tirando real partido do meio digital. Portanto, € preciso criar um amplo
espaco de possibilidades para facilitar e incentivar a aprendizagem dos estudantes, mais
adequadas a realidade atual (Andersen, 2013), uma vez que para se ensinar e aprender com
tecnologias sdo necessarias praticas especificas como: utilizagdo de bases de dados e
informacgdes; comunicagdo e interagdo; e constru¢do de conteudo (Carvalho & Ivanoff,

2010).

O campus online enquanto tecnologia usada em sala de aula ¢ usada apenas para
a disponibilizar aos estudantes jogos digitais que simulam contextos reais. Entretanto, para

o uso futuro professores e estudantes entendem que ¢ importante adotar apresentagdes
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hipermédia (video, som e websites embutidos na sequéncia do contetido e questdes);
apresentacdes interativas (perguntas para resposta em smartphone e resultados apresentados
no slide seguinte); perguntas online (Bb, MS Forms, etc.) para registo de presenga e
avaliacdo/feedback em sala; e jogos em sala de aula mediados por smartphone. Assim, as
ferramentas Web 2.0 podem ser articuladas com a comunicacdo cognitiva tradicional na sala
de aula, proporcionando impatos positivos ao nivel da eficacia pedagdgica, tecnologica,
favorecimento das aprendizagens, fomento da interaccao e dos comportamentos positivos na

sala de aula (Ferreira et al., 2011).

Este uso no ensino presencial ndo explora todas as valias que a tecnologia LMS
oferece, limitando-se apenas em alguns aspetos em cada dimensao o que demonstra a fraca
exploragdo das potencialidades do LMS para o ensino universitario nos variados desenhos
pedagdgicos, especialmente no ensino presencial. Nessa mesma perspectiva, ¢ necessario
mudar a forma como o trabalho pedagégico, conhecimentos e habilidades relevantes, por

forma a favorecer o ensino e a aprendizagem (Andersen, 2013).

A questdo de investigacdo “Como é que nos diferentes ciclos, licenciatura,
mestrado ou doutoramento fazem uso da tecnologia LMS no ensino universitario?”
encontra-se articulado ainda ao objetivo “Verificar como os professores e estudantes da

1

Catdlica — Porto usam a tecnologia LMS no processo de ensino e aprendizagem.’
A questdo e objetivo supra enunciados sintetizam-se as seguintes conclusdes:

Nos diferentes ciclos a tecnologia LMS ¢ usada como ferramenta de apoio ao
ensino e aprendizagem. Entretanto, ¢ no 1° ciclo que esta ferramenta tecnologica ¢ usada
com frequéncia, especialmente no ensino presencial. O uso limita-se aos avisos e
notificagdes sobre as datas importantes, grupos de trabalho na plataforma, entrega trabalhos
com dete¢do de plagio, disponibilizagdo de jogos digitais que simulam contextos reais,
partilha de apresentagdes das aulas em PDF e adogdo de jogos, em sala de aula, mediados
por smartphone. Os professores usam a plataforma como um repositorio para disponibilizar
os conteudos. Os estudantes limitam-se a usar o campus online para aceder aos contetidos
disponibilizados ou apresentagdes das aulas que sdo partilhadas. A plataforma, serve como
meio de entrega dos trabalhos e dete¢do de plagios, especialmente para os estudantes do 1°

e 2° ciclos.

Pag. 327



Para os professores e estudantes ¢ fundamental que o uso da tecnologia LMS no
ensino universitario se faga com maior frequéncia, pois dentro e fora dos sistemas de gestao
da aprendizagem, os cursos podem ser conduzidos com o apoio de grupos virtuais, de
iniciativa formal. Os sistemas de flipped learning, ou b-learning, sao uma forma excelente
de mudanca do paradigma para a as aulas presenciais, onde o professor coloca no LMS as
matérias que o aluno tem de estudar em casa e que, depois no decurso da aula presencial,
desenvolve com todos e discute, experimenta, contextualiza, e avalia os temas estudados no

decurso da semana (Carvalho & Ivanoft, 2010; Ruivo & Carrega, 2013).

Entretanto, ¢ visivel uma abertura para a maximiza¢do do uso do LMS da
Catdlica visto que professores e estudantes entendem que no futuro é muito importante
adotar os itens das dimensdes apresentadas no questiuonario como forma de explorar as
potencialidades do LMS e maximizar o uso desta ferramenta no ensino presencial. Neste
sentido, Ferreira e Andrade (2015), alertam que os LMS s6 podem ser explorados a0 maximo
quando as suas ferramentas que permitem, num ambiente online, disponibilizar informagao
e conteudos; ligacdes a fontes externas; colaboracgdo através de ferramentas de comunicagdo
sincrona e assincrona; avaliacdo, forem ao encontro ao modo como a nova geracdo de
estudantes aprende e comunica e serem assim consistentes com as filosofias de

aprendizagem de cariz mais construtivista.

Portanto, apesar do uso desta plataforma no ensino presencial, ainda ndo explorar
todo o potencial destas tecnologias e assim melhorar substancialmente as experiéncias de
aprendizagem dos estudantes (Almeida et al., 2013), ¢ evidente a vontade dos participantes
(professores e estudantes) em usar a tecnologia LMS em praticamente todos itens que
compdem as dimensdes interagdo professor e estudante, aprendizagem social entre
estudantes, avalia¢do realizada online, contetidos disponiveis online e uso da tecnologia

LMS em sala de aula.

Quanto a questdo “Que diferencgas existem no uso da tecnologia LMS no
ensino universitario, em dreas como as ciéncias sociais, natureza, artes, tecnologia etc.?”
articulada com o objetivo “Verificar como os professores e estudantes da Catolica — Porto
usam a tecnologia LMS no processo de ensino e aprendizagem.” sintetizamos as seguintes

conclusoes:
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As areas mostram diferengas no uso da tecnologia, sendo que as ciéncias sociais
e humanas se¢ destacam como aquelas que usam frequentemente ou quase sempre a 0 LMS
da Catoélica — Porto. Desta forma, professores e estudantes da Business School | FEG, a
Ciéncias da Saude [Enfermagem, Direito e Educacao e Psicologia sdo os que mais usam o

LMS.

A tecnologia LMS na Catdlica-Porto ¢ usada atualmente, quase sempre ou
frequentemente nas dimensdes do questionario pelas faculdades supra apresentadas, apesar
de existir uma diferenca entre elas. Nas dimensdes interacdo professor e estudante,
aprendizagem social entre estudantes, a Business School | FEG e a faculdade de Direito sdo
as que mais usam a a tecnologia LMS. Na dimensdo avaliacdo realizada online e o uso da
tecnologia em sala de aula a Business School | FEG destaca-se. E por Gltimo, na dimensao
contetdos disponiveis online, a Business School | FEG, Direito e Educacdo e Psicologia

destacam-se como as que frequentemente fazem-no via plataforma online.

O uso frequente do LMS feito pela Business School | FEG esta alinhado com a
tendéncia impulsionada pela facilidade em disponibilizar materiais pedagdgicos
propositadamente criados para um determinada curso e disponibilizados em suporte papel e
em formato web através do LMS (Lagarto, 2013). Isto, porque o ambiente virtual de
aprendizagem dos estudantes consiste, também, na exploracdo de multiplos servicos,
ferramentas e conteudos disponiveis na CLE e a aprendizagem faz-se, cada vez mais, através
dos média sociais, comunidades, ferramentas Web 2.0, bibliotecas de recursos digitais,
repositorios de LO, entre outros. Assim, o uso combinado destas ferramentas e servigos
disponiveis na CLE, resulta a constru¢ao do PLE do estudante, que permite que o ambiente
de aprendizagem institucional se aproxime do PLE fora da instituicdo, facilitando a

articulacdo entre os dois (Ferreira & Andrade, 2012).

A propagagdo dos dispositivos moveis, como smartphones e tablets, que
oferecem ferramentas uteis para criar (Sa, 2015), faz com que possamos “gerar contetido de
forma espontinea sobre determinado assunto. Esse conteudo pode ser fotos, videos ou
textos” (Wikipédia, 2016, s.p.). Assim, gragas a ubiquidade desta tecnologia, o UGC se tem
vindo a disseminar, apesar do comportamento da maioria dos individuos na Web ser

orientado por outras motivagdes, nomeadamente a da comunicagao (Leitdao, 2010).
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Esta visdo apresentada pela literatura encontra recetividade na perspetiva de uso
futuro apresentada pelos professores e pelos estudantes. Para os participantes ¢ muito

importante adotar o uso do LMS no ensino na Catolica — Porto.

A partir da questao “Quais sdo as dimensoes e fatores que levam os professores
e estudantes a considerar a tecnologia LMS da Catolica — Porto pedagogicamente util?”
que esta articulada com o segundo objetivo “Determinar as dimensoes e os fatores dessa
utilizacdo nos diferentes desenhos pedagogicos ou ciclos que contribuem para que os
professores e os estudantes considerem a tecnologia LMS, pedagogicamente util.”

sintetizamos as conclusdes que passamos a apresentar:

Para os professores e estudantes da Catolica — Porto as dimensdes interacdo
(professor-estudante), aprendizagem social (estudante-estudante), avaliacdo realizada
online, contetidos disponiveis online e a tecnologia usada em sala de aula e a maioria dos
respetivos itens sao pedagogicamente util. Contudo, o item “Os professores disponibilizam
jogos digitais que simulam contextos reais” da dimensao contetdos disponiveis online e o
item “O docente adota jogos, em sala de aula, mediados por smartphone” da dimensdo
tecnologia usada em sala de aula os professores e estudantes consideram indiferente a sua

adogdo no futuro.

Apesar das dimensdes um fator dessa utilizacdo € o género. Tanto para
professores como para estudantes, o género feminino destaca-se como o que mais usa a
plataforma LMS da Catolica — Porto, tanto a nivel dos diferentes desenhos pedagogicos ou
ciclos. Esta realidade, pode ter varios determinantes, mas a escolha pode depender da
utilidade e a facilidade de utilizacao percecionadas pelos utilizador do LMS da Catoélica no
ensino presencial, facilidade de utilizagdo percecionada que também afeta a percegdo sobre
a utilidade do sistema, a0 mesmo tempo que ambas sdo influenciadas por varidveis externas
como as caracteristicas do sistema, a formacdo dada ou o apoio permanente facultado

(Almeida, 2002).

Os professores e estudantes da Catolica — Porto tem nogao que no futuro € muito
importante adotar todos os itens das dimensdes. Esta visdo de futuro dos professores
enquadra-se na visdo segundo a qual assistimos a uma aposta cada vez maior e mais eficaz,

nas IES, nas salas de aula, em que aos UGC, por conduzirem os estudantes na criacao dos
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conteudos, com ajuda dos seus professores, revelando-se assim um processo motivador e

desafiador para os nativos digitais (Jorge, 2013).

E necessario que professores e estudantes tenham nogdo da importancia dos
conteudos que podem ser disponibilizados na plataforma e usados através desta em sala de
aula e adotem as boas praticas para a criagdo de UGC que estdo ligadas ao processo de
criacdo de conteudos e ao contributo das ferramentas web 2.0 (Oliveira, 2010). Desta forma,
pode ser maximizada a exploracdo de dispositivos moveis para despontar novas relagdes
com o saber e novas formas de producao do conhecimento, que passam pela apropriagdo de

informacdes e producdo de conhecimento em aprendizagens colaborativas (Teixeira, 2013).

Portanto, os professores e estudantes consideram a tecnologia LMS
pedagogicamente util em funcdo da usabilidade, como determinante da eficacia pedagogica,
da eficiéncia e satisfagcdo dos utilizadores (Gomes et al., 2017), a expectativa de desempenho,
a expectativa de esfor¢o e ainda identifica o sexo, idade, experiéncia e voluntariedade no uso

da tecnologia (Gomes, Osdrio, & Valente, 2017; Raman & Don, 2013).

A questdo “Até que ponto a perspetiva dos professores e dos estudantes estd em
sintonia com os dados de uso ou ndo da tecnologia LMS na Catdlica — Porto?” ao ser
articulada com o objetivo “Confrontar a perspetiva dos professores e dos estudantes em
relagdo ao uso ou ndo uso da tecnologia LMS Catolica — Porto.” sintetizamos as seguintes

conclusoes:

A perspetiva dos professores e dos estudantes sobre o uso da tecnologia LMS na
Catolica — Porto indica alguma sintonia com os dados de uso desta tecnologia, mas a
presenca dos professores e estudantes no LMS em alguns aspectos ndo se reflete numa

exploracdo profunda dos itens elencados nas dimensdes apresentadas.

Apurou-se que os professores e estudantes raramente exploram o LMS para a
partilha de conhecimento através de foruns/wikis/blogues. Para os participantes no futuro ¢
importante promover a aprendizagem social entre os estudante maximizando o uso dos
foruns/wikis/blogues, pois os LMS através dos analytics “enables prediction of student's
behavior, skill and performance by analyzing various activities performed by the student
while interacting with the LMS or with fellow students” (Sin & Muthu, 2015, p. 1036). Estes

autores acrecestam ainda que, “based on the activities of the students, the performance of
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the students can be predicted using the data mining techniques that can be used in identifying
the underperforming students so that the instructors can focus on developing them” (p.
1036). Por esta razao, Ferreira e Andrade (2015), defendem que se exploradas em todo o seu
potencial, estas valéncias vao encontro ao modo como a nova geracao de estudantes aprende
e comunica e sdo consistentes com as filosofias de aprendizagem de cariz mais
construtivista, pois os LMS oferecem ferramentas que possibilitam, num ambiente online: a
disponibiliza¢ao de informagao e conteudos; ligacdes a fontes externas; colaboracao através

de ferramentas de comunicacao sincrona e assincrona; avaliacao.

Os professores raramente usam os grupos, na plataforma, exigindo evidéncias
do progresso no trabalho, mas afirmam que ¢ muito importante adotar no uso futuro. Este
uso aliado a possibilidade que os LMS oferecem para criar grupos fechados de alunos,
partilhar material, agendar eventos e tarefas, colocar posts, organizar foruns, permitem ao
professor acompanhar o desempenho dos alunos, avaliar os seus trabalhos fornecendo o
feedback necessario, e proporcionar um clima de interacdo, de colaboracdo e de
comunicagao virtual entre todos facilitadas pela forma de comunicagao sincrona e assincrona

que caracterizam os VLE (Gomes & Fernandes; 2014; Peres & Pimenta, 2016).

Verifica-se também que os professores ndo disponibilizam na plataforma jogos
digitais que simulam contextos reais € também ndo os usam em sala de aulas para serem
mediados por smartphones. Entretanto, os dados ilustram que a cada ano o acesso por
smartphones € maior enquanto que o acesso por desktop reduz. Neste sentido, ¢ necessario
que a propagacdo dos dispositivos moveis, como smartphones e tablets, que oferecem
ferramentas tteis para criar (S4, 2015), sejam usados para gerar e acessar contetido de forma
espontanea sobre determinado assunto, gragas a ubiquidade desta tecnologia, o UGC (Leitao,

2010).

Estes atores tém nog¢do de que ¢ muito importante adotar estes itens pouco
explorado e maximizar o seu uso do LMS no futuro. Desta forma, a tecnologia LMS na
Catolica — Porto se explorada de forma sistémica e com adequado aproveitamento do valor
acrescentado, resultante da natureza do meio digital, face ao organico, pode ser um fator de
inovagao no ensino e aprendizagem, permitindo a simulagdo de ambientes e o desempenho

de papéis facilitadores da aquisicao e avaliacdo de competéncias (Lopes & Andrade, 2004).
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As LMS permitem a criagdo das comunidades de aprendizagem, onde os
professores podem escolher as ferramentas que melhor se adaptam aos seus objetivos e das
quais podem colher mais proveito no trabalho individual e colaborativo. Esta realidade
tornou-se incontornavel no quotidiano do professor, face a generalizagao da sua utilizagao e
gracas a sua crescente acessibilidade e facilidade de uso que traz beneficios para o trabalho
e o desenvolvimento profissional docentes. Estas vantagens, justificam o investimento na
criacdo e dinamizagdo de ambientes que apoiem a efetiva utilizacao educativa dos recursos

tecnologicos (Patrao & Sampaio, 2016).

Podemos afirmar que a Catdlica Porto usa o LMS e mede o seu uso, mas o fato
de ser usado frequentemente no ensino presencial os professores e os estudantes ndo
exploram a plataforma LMS como um importante recurso para auxiliar as aulas presencias
que serve para os professores e estudantes interagirem, auxiliando a aprendizagem social
entre estudantes e a consequente partilha de conhecimento, avaliacdo online,
disponibilizagdo de conteudos embutidos, hipermédia e interativos. A plataforma LMS ¢

usada por professores para apenas para disponibilizar contetidos.

Desta forma o uso deste instrumento serviu para alertar estudantes e professores
para o potencial de uso de recursos que eventualmente nao sio usados e que pode despoletar

motivacao dos docentes e pressao da parte dos alunos para que seja explorado.

6.2 Limitacoes e principais contributos

No plano pratico da presente investigacao também resultam varios contributos.
Os resultados permitem alertar aos professores e estudantes da Catolica — Porto a
necessidade de explorar o potencial de um LMS como recurso tecnologico de apoio ao
ensino e aprendizagem. Permite ainda desencadear nos professores um interesse para o uso
da plataforma usufruindo das ferramentas disponiveis e vantagens que dai podem advir para
o ensino presencial. Aos estudantes permite pressiona-los a usarem com maior frequéncia a

plataforma como tecnologia em sala de aula, interagir com os professores, etc.

Os resultados de uso permitem aos tomadores de decisdo refletir sobre o uso do
LMS a nivel das faculdades nos diferentes desenhos pedagdgicos com destaque para

Biotecnologia, Bioetica e Teologia que apresentaram frequéncias muito baixas de uso da
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plataforma. O pouco uso que se verifica a nivel das pos-graduacdes também permite alertar

sobre o fraco uso no 2° e 3° ciclo.

O questionario usado e que teve como base o OLLES apresenta dimensodes que
podem servir de base para para avaliar o e-learning no LMS da Cato6lica-Porto. As dimensdes
podem ainda sugerir futura investigagdes, nesta area dos LMS que ¢ atualmente muito fértil

em lacunas de conhecimento.

Este questionario, ao permitir cruzar a informagao dos professores e estudantes,
aumenta a riqueza de informagao. Outra vantagem ¢ a possibilidade que os dados de uso do
LMS oferece para averiguar a frequéncia de uso da plataforma e assim cruzar com os dados
coletados através do questionario, constituindo-se em informacao proficua para professores

e os que tem fungdes de lideranca e de gestao na IES.

O estudo apresenta limitagdes por apresentar diferencas consideraveis entre os
participantes por faculdades por ciclos, areas cientificas e género. Este facto ndo nos permite

generalizar as respostas.

6.3 Trabalhos futuros

Esperamos em estudos futuros 1) alargar e equilibrar a amostra, de forma a
aumentar o significado estatistico e i1) desenvolver a investigacdo de modo mais sistémico
relacionando o uso do LMS na sala de aula com outras componentes da arquitetura HIPLE

que compdem a estrutura de TI da educag@o na Catolica — Porto.
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Anexos

Anexo 1 — Estrutura do TIM

Technomgy Entry Adoption Adaptation Infusion Transformation
I = Teacher uses Teacher directs Teacher encourages | Teacher consistently  Teacher cultivates a
nteg ration technology to deliver ~ students in the adaptation of provides the infusion | rich learning
M atrix curriculum content to  conventional use of tool-based software | of technology tools environment, where
students. tool-based software. | by allowing students = with understanding, blending choice of
If such software is to select and modify | applying, analyzing, technology tools with
available, this level is | a tool to accomplish = and evaluating student-initiated
recommended. the task at hand. learning tasks. investigations,
discussions,
compositions, or
projects, across any
content area, is
promoted.
Active Active: Active: Active: Active: Active:
Students are actively = =ntry Adoption Adaptation Infusion Transformation
:(n’ggelg;:[ activitles Students receive Students Students choose or Studgms focus on Students seamlessly
where technology Is content through the occasionally use modify the learning tasks, and organize the learning
a transparent tool use of technology or | specified technology | technology-related purposefully combine | tasks and formulate
used to generate and use technology for tools to plan or tools most technology tools to products,
accomplish drill and‘preilctice create end products. appropr!ate for ) design desired discuefsiops. or
objectives and type activities. developing learning outcomes based on investigations using
leaming tasks. their own ideas. any appropriate
i technologies
available.
Collaborative Collaborative: Collaborative: Collaborative: Collaborative: Collaborative:
Students use Entry Adoption Adaptation Infusion Transformation
;:I:ré:l?agtg ms 1o Students primarily Students are allowed | Students have Students select Students seamlessly
S work alone in highly the opportunities to opportunities to technology tools to use technology tools
. structured activities, utilize collaborative select and employ facilitate and to globally
using technology. tools in conventional | technology tools to enhance collaborate with
ways. facilitate and collaboration in all peers and experts.
enhance aspects of their
collaborative work. learning.
Constructive Constructive: Constructive: Constructive: Constructive: Constructive:
Students use Entry Adoption Adaptation Infusion Transformation
technology to "
oot Tac:hno!ogy used to Students beglln to Studentslhave Students makel Students use
and add meaning to deliver information to | use constructive opportunities to connections with technology to
their lsarning students. technology tools to choose and technology tools to construct, share, and
. build upon prior manipulate construct deeper publish new
knowledge and technology tools to understanding knowledge to an
construct meaning. assist them in across disciplines. appropriate
molding their audience.
understanding.
Authentic Authentic: Authentic: Authentic: Authentic: Authentic:
Students use Entry Adoption Adaptation Infusion Transformation
mﬁm& = Students use Students are allowed | Students have Students select Students participate
problems meaningful | technology to opportunities to opportunities to appropriate in meaningful
e i comp!ete assigned employ technology select apd utilize the | technology tools t.o projects that .requlre
digital cillzanshlp. activities that are tools to connect appropriate complete authentic problem-solving
generally unrelated to = content-specific technology tools and | tasks across strategies, and
real-world problems.  activities that are digital resources to disciplines while facilitate global
based on real-world solve problems modeling digital awareness, through
problems. based on real-world | etiquette and the utilization of
issues. responsible social technology tools.
interactions,
Goal Directed Goal Directed: Goal Directed: Goal Directed: Goal Directed: Goal Directed:
Students use Entry Adoption Adaptation Infusion Transformation
t:‘g;;lﬁggatt:m:aio S_tude_nts rece_ive From time to time, Students_h_ave Students use Stud_ents engage in
goals, plan ac'tivltiea directions, guidance, @ students _have the opportunities to_ technology tools to ongoing
rnonli.or progress ' | and feedback from opportunity to use select and modify the | set goals, plan metacognitive
Ahdiovakiats resdlls. technology, rather technology to either use of technology activities, monitor activities, with
than using plan, monitor, or tools to facilitate progress, and reflection or
technology tools to evaluate an activity. goal-setting, evaluate results connected purpose,
set goals, plan planning, monitoring, | throughout the supported by
activities, monitor and/or evaluating curriculum. technology tools.
specific activities.
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Apéndice 1 — Escala Docentes

CATOLICA PORTO

Escala para identificar a adequacéao das TIC e, em particular, o Campus online, no
processo de ensino e aprendizagem.

QO Apresentacao do questionario, Tecnologia e Formacio na Catélica Porto.

Este inquérito por questionario pretende identificar o nivel de adequacdo das tecnologias da
informacao e, em particular, do Campus online, no processo de ensino e aprendizagem na Catodlica
Porto.

Nao ha respostas certas ou erradas.

A sua opinido ¢ que ¢ importante. Certifique-se de selecionar uma resposta, para cada item, para
ambas as colunas. A coluna “Atualmente” deve ser usada para identificar a frequéncia do uso do

meio nas suas disciplinas (UC). A coluna “Uso Futuro” deve ser usada para identificar a sua opinido
se o recurso devia ser abandonado, mantido ou intensificado.

O questionario insere-se no ambito de uma investigacdo do programa de doutoramente na area das
“Ciéncias da Educacdo”.

Grantimos total confidencialidade de toda a informacao disponibilizada por si.
Obrigado pela colaboragao.

A equipa de investigacao:

echipaco@gmail.com
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Caracterizacao ressoal

Q1 Género
Feminino
Masculino

Q2 A sua Faculdade
ARTES
BIOETICA
BIOTECNOLOGIA
BUSINESS SCHOOL | FEG
CIENCIAS DA SAUDE | ENFERMAGEM
DIREITO
EDUCAGAO E PSICOLOGIA

TEOLOGIA

Campus online

QS5 Interacio (Professor — Aluno)

Atualmente
Nio Uso Uso Pouco E Frequente Uso Sem
Raramente Usado Usar Imenso Interesse
Q5.1 Crio
avisos na
plataforma.
Q5.2 Uso o
email, via

Campus, para
notificagdo dos
estudantes.

Q5.3 Identifico,
1no recurso
“calendario” da
UC, datas
importantes do
plano
pedagogico,
para permitir
aos estudantes
esta notificagdo
automatica.

Q5.4 Recorro

ao Collaborate

para dar aulas
e/ou tirar
duvidas?

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Importante

Muito
Importante
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Q6 Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

Atualmente
Nio se R " Pouco
Verifica aramente Usado
Q6.1 Crio grupos, na
plataforma, para entrega
de trabalhos.
Q6.2 Uso
foruns/wikis/blogues
para partilha de
conhecimento.
Q6.3 Uso os grupos, na
plataforma, exigindo
evidéncias do progresso
no trabalho.
Q7 Avaliacao realizada online
Atualmente
Nao se Pouco
Verifica Raro Usar Usado

Q7.1 Exploro a entrega de
trabalhos com detegdo de
plagio.

Q7.2 Dou feedback
(global ou
detalhado/especifico), na
plataforma, sobre o
trabalho entregue.

Q7.3 Avalio o trabalho na
pauta de notas da
plataforma.

Q7.4 Disponibilizo testes
formativos de escolha
multipla,
correspondéncias, V/F,
etc.

Q7.5 Recorro a
ferramenta de testes na
plataforma para avaliagdo.

Q7.6 Uso o Retention
Center para ter alertas dos
alunos com atividade
reduzida na UC online.

E
Frequente

E Frequente

Quase
Sempre

Quase
Sempre

Sem
Interesse

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Uso Futuro

Indiferente

Importante
Adotar

Importante
Adotar

Muito
Importante

Muito
Importante
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Q8 Contetidos disponiveis online

Atualmente
Nio se Pouco ,
Verifica Raro Usado E Frequente
Q8.1 Os
professores
disponibilizam

jogos digitais que
simulam contextos
reais.

Q8.2 Coloco
videos embutidos
(via Youtube ou
outros).

Q8.3 Partilho
apresentagdes das
aulas em PDF.

Q8.4 Disponibilizo
documentos
interativos que
simulam realidade
ou explicitam
conceitos tirando
real partido do
meio digital.

Q8.5 Disponibilizo

jogos digitais que

simulam contextos
reais.

Quase
Sempre

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Importante
Adotar

Muito
Importante
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Sala de Aula

Q9 Tecnologia usada em sala de aula

Atualmente
Nao Uso Raro Usar ~ Uso Pouco

Q9.1 O docente adota
jogos, em sala de aula,
mediados por
smartphone.

Q0.2 Apresentagdes
hipermédia (video,
som e websites
embutidos na
sequéncia do contetdo
¢ questdes).

Q9.3 Apresentagdes
interativas (perguntas
para resposta em
smartphone e
resultados
apresentados no slide
seguinte).

Q9.4 Perguntas online
(Bb, MS Forms,...)
para registo de
presenca e
avaliagao/feedback em
sala.

Q9.5 Jogos em sala de
aula mediados por
smartphone.

Apoio e Uso Futuro

Q10 Suporte técnico ao uso de Campus online

Inexistente Insuficiente

Q10.1 O suporte
informéatico para a
adogdo de tecnologia
na Universidade é:

Q10.2 O suporte a
exploragdo
pedagogica do
Campus online é:

Uso
Frequente

Uso Quase
Sempre

Suficiente

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Excelente

Importante
Usar

Muito
Importante
Usar
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Q11 Face aos avangos tecnologicos que facilita um “ensino sem distdncia” e ao perfil dos jovens que entram na universidade

considero estratégico desenvolver no CRP:

Muito Pouco . .
Pouco Importante Indiferente Importante Muito Importante
Importante

Q11.1 Uma cultura de
E-learning

Q11.2 A criagdo de
um gabinete de
Produgéo de
Conteudos
Hipermédia
Q11.3 A Formagao de
docentes na

exploragdo de novos
meios

Q11.4 A oferta de
programas de enino a
distancia com
pedagogia adequada
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Apéndice 2 — Escala Estudantes

CATOLICA PORTO

Escala para identificar a adequacéao das TIC e, em particular, o Campus online, no
processo de ensino e aprendizagem.

QO Apresentaciao do questionario, Tecnologia e Formacgao na Catdlica Porto.

Este inquérito por questionario pretende identificar o nivel de adequagdo das tecnologias da
informacao e, em particular, do Campus online, no processo de ensino e aprendizagem na Catoélica
Porto.

Nao hé respostas certas ou erradas.

A sua opinido é que ¢ importante. Certifique-se de selecionar uma resposta, para cada item, para
ambas as colunas. A coluna “Atualmente” deve ser usada para identificar a frequéncia do uso do

meio nas suas disciplinas (UC). A coluna “Uso Futuro” deve ser usada para identificar a sua opinido
se o recurso devia ser abandonado, mantido ou intensificado.

O questionario insere-se no ambito de uma investigagdo do programa de doutoramente na area das
“Ciéncias da Educagdo”.

Grantimos total confidencialidade de toda a informagdo disponibilizada por si.
Obrigado pela colaboragdo.

A equipa de investigacao:

echipaco@gmail.com
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Caracterizacio Pessoal
Q1 Género

Feminino

Masculino

Q2 Identifique, por favor, a Faculdade em que Estuda:
ARTES
BIOETICA
BIOTECNOLOGIA
BUSINESS SCHOOL | FEG
CIENCIAS DA SAUDE | ENFERMAGEM
DIREITO
EDUCACAO E PSICOLOGIA

* TEOLOGIA

Q3 Qual o nivel de estudos que est4 a frequentar:
1.° Ciclo | Licenciatura
2.° Ciclo | Mestrado

3.° Ciclo | Doutoramento
Q4 A sua experiéncia em Formacio Online | Ja se inscreveu em algum MOOC (Massive Open Online Course)?

Sim

Nao
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Campus online
QS5 Interacio (Professor — Aluno)
Atualmente

Pouco
Usado

Nao
acontece

Raramente Frequentemente

Q5.1 Ha avisos
no Campus com
notificagdes
pedagogicas?

Q520
calendario da UC
esta ativo,
propiciando
notificagdo
automatica, de
datas relevantes,
do programa?

Q5.3 O professor
usa o Collaborate
para dar aulas a
distancia e/ou
tirar davidas?

Q6 Aprendizagem Social (Estudante-Estudante)

Atualmente
Nao se R " Pouco E
. aramente
Verifica Usado Frequente

Q6.1 Os professores
criam grupos na
plataforma para

entrega de trabalhos.

Q6.2 Os
foruns/wikis/blogues
sdo usados para
partilha de
conhecimento.

Quase
sempre

Quase
Sempre

Sem
Interesse

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Uso Futuro

Indiferente

Importante
Adotar

Importante
Adotar

Muito
Importante

Muito
Importante
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Q7 Avaliacio realizada online
Atualmente

Nao se Raro Pouco E Quase
Verifica  Usar  Usado Frequente Sempre

Q7.1 Entrega de
trabalhos na
plataforma ¢ feita
com detego de
plagio.

Q7.2 O professor da
feedback, na
plataforma, sobre os
trabalhos entregues.

Q7.3 Os trabalhos sdo
avaliados na
plataforma.

Q7.4 O professor
disponibiliza testes
formativos de escolha
multipla,
correspondéncias, etc.

Q7.5 Os professores
realizam, na
plataforma, testes
para avaliag@o
continua.

Q7.6 Recebemos
alertas se tivermos
atividades reduzida

na UC online.

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Importante

Adotar

Muito
Importante
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Q8 Conteudos disponiveis online

Nao se

. Raro
Verifica

Q8.1 Os professores
disponibilizam na
plataforma Textos

Didaticos/Técnicos de
Apoio (PDFs).

Q8.2 Os professores
colocam videos
embutidos na
plataforma (via
Youtube ou outros).

Q8.3 As
Apresentagdes das
aulas sdo partilhadas
em PDF.

Q8.4 Os professores
identificam
documentos

interativos que
simulam realidade ou
explicitam conceitos

(e.g. oferta/procura).

Q8.5 Os professores

disponibilizam jogos

digitais que simulam
contextos reais.

Atualmente

Pouco
Usado

E
Frequente

Quase
Sempre

Sem
Interesse

Pouco
Interesse

Uso Futuro

Indiferente

Importante Muito

Adotar

Importante
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Sala de Aula

Q9 Tecnologia usada em sala de aula

Nao se

. Raro
Verifica

Q9.1 Os professores

disponibilizam jogos

digitais que simulam
contextos reais.

Q9.2 As
Apresentagdes sao
hipermédia (video,

som e websites
embutidos).

Q9.3 As
Apresentagdes sao
interativas (perguntas
para resposta em
smartphone e
resultados no slide
seguinte).

Q9.4 Perguntas
online (campus
online, forms,...)
para registo de
presenga e ou
avaliagao/feedback
em sala.

Q9.5 O docente
adota jogos, em sala
de aula, mediados
por smartphone

Apoio e Uso Futuro

Atualmente

Pouco
Usado

Q10 Suporte Técnico ao uso de Campus Online

Inexistente Insuficiente

Q10.10
suporte
informatico
para a adogdo
de tecnologia
na
Universidade

€

Q10.20
suporte para a
exploragdo
pedagogica
(tutoriais, etc.)

(<

B
Frequente

Quase
Sempre

Suficiente

Sem
Interesse

Bom

Uso Futuro
Pouco .
Indiferente
Interesse
Excelente

Importante
Adotar

Muito
Importante
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Q11 Formagao ao longo da vida (micro learning)
Muito Pouco Pouco

Provével
Nada Provave Provavel Provavel

QI11.1 Para a
formagéo ao
longo da vida
estou recetivo
a fazer
pequenos
cursos de
atualizacdo a
distancia
(numa
qualquer
universidade).

Moderadamente
Provavel

Muito
Provavel
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