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Os ambientes virtuais de aprendizagem poderdo, na perspectiva de diversos
autores, constituir-se como solugdes bastante interessantes, capazes de
complementar o ensino presencial e de favorecer uma participacdo mais activa
e auténoma do aluno durante o processo de aprendizagem, consonante com o
espirito de Bolonha. No entanto, ainda pouco se sabe sobre as reais
influéncias destes ambientes no processo educativo.

Assim, no dmbito da presente dissertagdo de mestrado desenvolveu-se um
estudo com o intuito principal de se avaliar o impacto de um ambiente virtual
de aprendizagem, complementar de sessfes presenciais, ha construcdo de
conhecimento partilhado e no desenvolvimento de apeténcias e competéncias
transversais e especificas, nomeadamente no dominio da edicdo e do
tratamento de imagens digitais, num grupo de alunos do ensino superior
politécnico.

Para a prossecucdo dos objectivos propostos e tendo presente a principal
finalidade desta investigacdo, optou-se por um estudo de caso, privilegiando-
se a analise, fundamentalmente, qualitativa dos dados recolhidos.

O estudo decorreu em ambiente académico normal, no &mbito de uma
disciplina de informéatica do 2° ano de uma licenciatura na area da
comunicacao social, sendo a professora da disciplina a propria investigadora.
A experiéncia teve uma duracdo aproximada de cerca de 6 semanas e
envolveu 41 alunos, maioritariamente, do sexo feminino. Durante este periodo,
a disciplina funcionou em regime de blended-learning, apoiada por uma
plataforma de gestdo da aprendizagem, tendo-se realizado 6 sessfes
presenciais e 4 sessbes a distancia. A estratégia adoptada contemplou
actividades de socializacdo através da plataforma, tarefas de pesquisa em
grupo e partilha de informac&o bem como actividades de exploracdo auténoma
do software em estudo, entre outras.

As principais fontes de dados foram dois questionarios (um Inicial e um Final);
entrevistas pontuais e semi-estruturadas; um teste, na versdo pré e pos;
observacBes apoiadas pelas respectivas grelhas; notas e diario de bordo;
registos automaticos da plataforma sintetizados numa grelha de andlise;
documentos e outros artefactos considerados relevantes.

A analise dos dados obtidos permite concluir que os alunos exploraram,
efectivamente, o ambiente virtual de aprendizagem, assim como consideraram
importante a sua utilizacdo no ambito do modulo, sobretudo, pelas vantagens
dai decorrentes a nivel do acesso a conteldos e da interac¢do com professor
e colegas. Os resultados permitem ainda concluir, positivamente, sobre a
adequacao de metodologias hibridas na aquisicdo e/ou desenvolvimento de
competéncias de cariz mais préatico, tais como as que se perseguiam no
modulo de edicdo e tratamento de imagens digitais. Para além do
desenvolvimento de competéncias especificas, ha também fortes indicios de
que o modelo adoptado permitiu o desenvolvimento de outras apeténcias e
competéncias transversais, nomeadamente a nivel da utilizagcdo dos féruns de
discussao, do uso do correio electrénico, bem como de navegagédo e pesquisa
de informacéo na Internet.
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The virtual learning environments may, according to the opinion of several
authors, constitute themselves as very interesting solutions, capable of fulfilling
presential education scenarios and promoting more active student participation
during the learning process, in accordance to the Bologna higher education
programme. However, there is still little known about the real influence of these
environments in the educational process.

Thus, in the scope of the present research, a study was developed with the
main goal of evaluating the impact of a virtual learning environment on the
lecturing of presential sessions, in the construction of shared knowledge and
the development of appetencies and transversal and specific skills, particularly
in the domain of the edition and the treatment of digital images, in a group of
students at a higher education level.

In order to pursue these goals, a case study was undertaken in which the
analysis of the gathered data was developed according to qualitative research
methods.

The study took place in a common academic environment, included in an
informatics course taught in the second year of a Social Communication
degree, whose teacher was simultaneously the researcher herself.

The experiment lasted 6 weeks and involved 41 students most of which were
female. During this period, the course was taught according to a blended-
learning strategy supported by a virtual learning environment. In all, 6
presential and 4 distance learning classes were lectured. The adopted plan
included, among other tasks, socialization activities with the use of the virtual
learning environment, group work which involved the search and share of
information, as well as autonomous exploration of specific software.

The main sources of data where two questionnaires (an initial and a final);
semi-structured interviews; pre and post-tests; an observation form; notes and
a log-book; tracking functions available on the virtual learning environment;
documents and other significant artefacts produced by the students.

The analysis of the gathered data allows us to conclude that the students did,
in fact, explore the virtual learning environment, regarding its use as an
important asset during the module. Advantages were also shown in content
access tasks and both teacher-student and student-student interaction.

The gathered data also allowed us to draw positive conclusions about the
adjustment of hybrid methodologies in the construction of rich and active
learning environments, and also about the acquisition and development of
practical skills as the ones aimed for in the module dedicated to the edition and
treatment of digital images. Besides the development of specific skills, there
are also strong beliefs that blended learning methodology allowed the
development of other transversal appetencies and skills such as the use of
discussion groups, the use of e-mail, and also surfing and searching on the
internet.
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capitulo 1

introducao

Este capitulo introdutério pretende estabelecer um primeiro
contacto com o trabalho realizado no ambito desta dissertacio.
Assim, ap6s a contextualizagao do estudo, segue-se a formulagao da
problematica, onde se tenta salientar a pertinéncia de se desenvolver

investigacao nesta area.

Explicitam-se, ainda, as finalidades e os objectivos, bem como as
limitaces do estudo e encerra-se este capitulo com a apresentagao

da estrutura desta dissertagao.






CAPITULO 1
INTRODUGAO

1.1. Contexto

Nos dias de hoje, integrados que estamos na denominada Sociedade da Informagao, que
se pretende do conhecimento, comega a ser ja um lugar comum afirmar que, de um modo
geral, as tecnologias de informagao e comunicacao (TIC) introduziram mudangas significativas
no nosso quotidiano. A forma como trabalhamos, comunicamos e até mesmo como
ocupamos 0s nossos tempos livres tem vindo a ser influenciada e alterada pela penetragao das

tecnologias no dia-a-dia de uma sociedade em constante evolu¢ao e mudanga.

Do mesmo modo que esta evolugao tecnoldgica invade as nossas rotinas diarias,
produzindo alteracbes no nosso comportamento, também no sistema educativo se tém
operado mudangas induzidas por esta realidade, na medida em que as potencialidades das TIC
colocam, inevitavelmente, novas questdes no que respeita a sua utilizacdo em contextos de

aprendizagem.

Com efeito, a escola, como elemento fundamental na construcao da sociedade do
conhecimento, nao devera negligenciar o papel das TIC nas diferentes praticas educativas sob
pena de ser responsavel pelo aumento do fosso entre a vida quotidiana e a realidade escolar.
Acredita-se mesmo que “a escola pode contribuir de um modo fundamental para a garantia do
principio de democraticidade no acesso as novas tecnologias de informagdo e comunicagao e
pode tirar partido da revolugao profunda no mundo da comunicagdo operada pela
digitalizacio da informagdo, pelo aparecimento do multimédia e pela difusio das redes

telematicas.” [M.C. T, 1997: 47].

Neste sentido, a utilizagdo das TIC e, em particular, da Internet, em contextos
educativos tem vindo a adquirir uma importancia crescente. A opiniao de Dias [2004a] é a de
que estas tecnologias, para além do importante papel que desempenham no acesso a
informagao, destacam-se, cada vez mais, por serem instrumentos valiosos no desenvolvimento
de novas formas de aprendizagem e de novos contextos para a concretizagdo dessas mesmas
aprendizagens.

A Internet, ao facilitar a comunicagdo e a colaboragio entre professores e alunos sem as
habituais condicionantes de espaco e de tempo, também tem vindo a transformar “a

perspectiva da individualizacio da aprendizagem, muito em voga nos inicios da era da

aplicagio da informatica e do multimédia no ensino (...), para uma perspectiva de
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aprendizagem cooperativa, sendo esta a mudanga qualitativa mais prometedora que a Web

proporciona a educagao.” [Silva, 2001: 848].

Percebe-se, assim, que a questdao da introdugao das tecnologias no ensino nao se coloca
apenas a nivel de uma mudanga tecnoldgica, sendo cada vez mais associada a uma mudanca
nas formas de interacgao entre professor e aluno e até a mudanga do modo como se pode
aprender [Teodoro, 1992]. Neste sentido e, especificamente, o recurso a ambientes virtuais de
aprendizagem (VLEs') em contextos educativos poderé favorecer, por um lado, a interaccio e
a comunicagdao entre todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem e, por
outro lado, poderd potenciar novas formas de aprendizagem que possibilitem ao aluno a
adopcao de uma postura mais activa e responsavel. Com efeito, a proliferagio destes
ambientes é um exemplo que confirma, de facto, que a Internet pode ser mais do que uma
mera plataforma para o acesso a informacao, podendo também ser encarada como um palco

onde ocorrem interac¢oes e onde se aprende colaborativamente [Dias, 2004b].

E neste contexto que o e-Learning podera contribuir para a transformacio dos actuais
cenarios de educagdo, facilitando a constru¢io de comunidades owmline e permitindo a
integracao do presencial e do virtual na constru¢ao de novos contextos de aprendizagem, de
tal modo que se acredita que num futuro proximo a “(...) distingao entre ensino «presencial» e
ensino «a distancia» sera cada vez menos pertinente visto que a utilizacio de redes de
telecomunicacdo e suportes multimédia interactivos integra-se progressivamente nas formas

mais classicas de ensino.” [Lévy, 1997: 182].

1.2. Problematica da investigacéo

Tal como se refere no Livro Verde para a Sociedade da Informacio em Portugal, a
escola e os professores deparam-se actualmente com novos desafios, nomeadamente o de
“(...) fazer da escola um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves para uma
compreensiao verdadeira da sociedade de informacao. Ela tem de passar a ser encarada como
um lugar de aprendizagem em vez de um espago onde o professor se limita a transmitir o

saber ao aluno; deve tornar-se num espago onde sao facultados os meios para construir o

! Virtual Learning Environments
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conhecimento, atitudes e valores e adquirir competéncias. S6 assim a escola serd um dos

pilares da sociedade do conhecimento.” [M.C.T., 1997: 45].

Tais meios existem e devem ser usados, desde logo, ao nivel da formagao inicial. De
facto, “é grande a oferta das tecnologias de informacao e comunicagao (TIC) com potencial de
aplicagdo no ensino superior, nomeadamente as plataformas para ensino distribuido que
permitem a criagio de ambientes contextualizados, facilitadores da aprendizagem em
colabora¢iao e podendo integrar diferentes tipos de recursos didacticos.” [Cardoso e Machado,
2001: 489]. Alguns estudos desenvolvidos, admitindo tais plataformas como objecto de
estudo, alertam para a importancia da utilizagao destas solugdes na flexibilizagao dos processos
de ensino-aprendizagem, evidenciando as suas possibilidades no que se refere a interacgao
entre professores e alunos e destes entre si e com os conteudos, independentemente da hora e

do local em que se encontrem.

Nao admira portanto que, actualmente, universidades portuguesas comecem ja a adoptar
solugoes baseadas no e-Learning com o intuito de, nomeadamente, permitir aos seus alunos
aprender em qualquer altura e em qualquer lugar. De facto, muitas destas instituigoes
comegam a apostar na utilizagdo das potencialidades da Internet para a criagio de uma
componente on/ine das suas disciplinas, que possa servir de apoio as sessOes presenciais e que
possa fomentar também uma participagdo mais activa do aluno durante o processo de ensino

e de aprendizagem.

No entanto subsistem, ainda, muitas duvidas na defini¢ao do valor das TIC e do que
realmente representam para a aprendizagem, principalmente por escassez de estudos de

avaliagdo, aspectos que se influenciam mutuamente.

Talvez por isso, ainda existam instituigdes do ensino superior que continuam a
negligenciar o uso das TIC no desenvolvimento de novos ambientes de ensino-aprendizagem.
A realidade actual mostra que o ensino continua a obedecer a lugares definidos no tempo e no
espaco, ¢ onde o professor permanece como o principal responsavel pela transmissio de
conteudos. Os principais recursos utilizados continuam a ser os mesmos do passado e o papel
do aluno, no processo de aprendizagem, continua a ser bastante passivo. Neste contexto,
considera-se importante avaliar as alternativas que possam ajudar a reduzir alguns destes
problemas e que possam “(...) fornecer uma formagio mais flexivel e individualizada,

centrando o processo de ensino no aprender ¢ ndo no ensinar e tentando preparar os alunos
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para uma cidadania e forma de estar na vida em permanente aprendizagem e evolucio (...).”

[Carvalho, 2001: 2].

Costa [2003] considera ainda que em Portugal, especificamente no ensino superior,
ainda pouco se aposta no uso das tecnologias para ensinar e para aprender. De facto, nas
universidades portuguesas o recurso as TIC no apoio a actividades nao presenciais ainda nao ¢
uma tradi¢ao, pelo que, actualmente, ainda é necessario desenvolver trabalho para se tentar

perceber o potencial destas tecnologias no ensino superior [Ramos ¢ al., 2002].

Assim, parece importante desenvolver investigacao sobre o uso de ambientes virtuais de
aprendizagem no ensino superior, na medida em que, actualmente, nos encontramos “(...)
num contexto em que existe uma crescente disponibilidade e qualidade destas plataformas, em
que é crescente a pressao social para a adopgao das novas tecnologias e em que a utilizacao de
modelos e contextos pedagdgicos adequados nao acompanha necessariamente as evolucoes

tecnoldgicas.” [Cardoso e Machado, 2001: 495].

Neste contexto, desenvolveu-se a presente investigacdo com o intuito de avaliar, por um
lado, a importancia da utilizagdo destas ferramentas no apoio a uma disciplina com um
modelo exclusivamente presencial e na criagdo de novos ambientes e de novos contextos de
ensino e de aprendizagem, onde o papel do professor foi mais o de facilitador e orientador da
aprendizagem, e onde se pretendeu que o aluno fosse um construtor activo e responsavel das
suas aprendizagens e um influenciador das aprendizagens dos colegas; por outro lado, e mais
especificamente, este estudo propde também dar um contributo na identificacio das
potencialidades da utilizagio de uma plataforma de gestio de aprendizagem (LMS?), suportada
pela Internet, no desenvolvimento de competéncias, nomeadamente a nivel da edi¢ido e do

tratamento de imagens digitais.

1.3. Finalidades e objectivos do estudo

“Solug¢oes juntando meios de ensino nio presencial com processos tradicionais em sala de
aula deverdo ser o caminho a seguir, como forma de optimizar a utilizagdo dos recursos
disponiveis, e de fomentar o aumento do interesse por parte dos alunos”. [Pinto, 2002:
31].

2 Learning Management System
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No cenario actual de constante evolugao tecnoldgica e onde a utilizagao de ambientes
virtuais de aprendizagem come¢a a proliferar, importa perceber o seu contributo no
desenvolvimento de competéncias, sendo que para a presente investigacio interessa,

especificamente, a area da edigao e tratamento de imagens digitais.

Assim, através da realizagdo deste estudo pretende-se analisar o impacto de um
ambiente virtual de aprendizagem, complementar de sessdes presenciais, a nfvel da motivagao,
da interaccdo e do desenvolvimento de competéncias, transversais e especificas,
nomeadamente no dominio da edigao e do tratamento de imagens digitais, num grupo de

alunos do ensino superior politécnico. Mais concretamente, o presente estudo visa:

- Analisar se os alunos exploram um ambiente virtual de aprendizagem,
complementar de sessGes presenciais, em que condi¢oes (nomeadamente, local,

horario, frequéncia) e que servigos privilegiam em termos de acesso e uso;

- Conhecer a importancia que lhe atribuem a nivel da motiva¢ao, da criagao de um

contexto de aprendizagem verdadeiramente partilhada, mais rico e activo;

- Avaliar se a exploracio de um ambiente virtual aprendizagem promove uma mais

efectiva interacgao entre professor, alunos e conteudos;

- Avaliar o impacto de tal exploragio no desenvolvimento de apeténcias e
competéncias, transversais e especificas, relacionadas com a area da edigio e

tratamento de imagens digitais.

Por outro lado, espera-se, ainda, compreender se a metodologia adoptada favorece uma
maior responsabilizacdo dos alunos pelas suas aprendizagens e se contribui para que estes

apresentem um melhor desempenho durante a disciplina.

Por fim, e embora a finalidade nao seja chegar a conclusdes genéricas, espera-se,
contudo, que este estudo possa contribuir para a identificagdo de vantagens e desvantagens
decorrentes da utilizagdo de ambientes virtuais de aprendizagem, em disciplinas de cursos
baseados em modelos exclusivamente presenciais, tentando perceber se a metodologia de
blended-learning (b-Learning) contribui, efectivamente, para a flexibilizagio do processo de

ensino e de aprendizagem.
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1.4. Limitacdes do estudo

O estudo realizado apresenta limitagdes de natureza diversa que a seguir se explicitam.
Apontam-se, por exemplo, algumas limitagoes metodologicas:

- O facto de se tratar de uma amostra relativamente pequena, de conveniéncia e
seleccionada intencionalmente implica que nao possa ser considerada representativa
dos alunos do ensino superior politécnico em geral. Os resultados obtidos
caracterizam apenas este grupo em particular, pelo que as eventuais generalizacoes

dos dados deverio ser feitas de forma muito cautelosa;

- A interpretagao dos resultados obtidos baseia-se, naturalmente, na analise indutiva
da investigadora, o que faz com que os mesmos possam ser interpretados de forma

diferente, se analisados por outra pessoa;

- Durante as sessdes presenciais, nao foi possivel preencher uma grelha de observagio
por aluno, tendo-se realizado, no entanto, um esforco por se observar o maior

numero de alunos possivel em cada sessio.

O facto da investigadora ser, simultaneamente, professora da disciplina pode ter
conduzido a limitagdes de natureza pessoal. Com efeito, questdes ligadas a distribuicao de
servico da docente conduziram a necessidade de se implementar o estudo numa disciplina
com um programa eminentemente pratico, o que implicou a realizagio de um ndmero
superior de sessOes presenciais e nao permitiu dedicar um periodo mais alargado a

componente a distancia.

Outra razdo que condicionou a duragdo do periodo a distancia foi o facto de se ter
realizado esta experiéncia em ambiente académico normal. Assim, e porque a maioria dos
alunos ndo tinha acesso a Internet em casa e porque esta situagao poderia comprometer, e até
mesmo prejudicar o desempenho dos alunos na disciplina, nao foi viavel dedicar um periodo
mais alargado a componente a distancia, tendo-se revelado importante a realizacio de uma
sessao presencial por semana. Contribuiu também para esta decisdo, o facto de se tratarem de
alunos muito jovens que poderiam nao ter maturidade nem motivagao suficientes para se
responsabilizarem pelas suas aprendizagens durante um longo periodo de tempo a distancia, ja

que nunca tinham vivido uma situagao idéntica.
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De referir também que, para além dos alunos nao possuirem, na sua maioria, acesso a
Internet em suas casas, ¢ a obrigatoriedade em assistirem as outras aulas do curso levou a que,
a maioria, utilizasse o horario e o espago da aula para as sessoes a distancia. Nao se considera,
contudo, que tal tenha prejudicado o desenvolvimento do estudo. Com efeito, durante este
periodo, os alunos trabalharam de forma auténoma, sem a presenga fisica da professora,

permitindo a prossecug¢do dos objectivos definidos no ambito da presente investigagao.

Por fim, o tempo disponivel para a concretizagdo do estudo niao poderia deixar de ser
referido pois constitui, normalmente, uma limitacdo importante. Apesar da experiéncia ter sido
planeada tendo em consideragao o tempo destinado a uma investigacio desta natureza,
surgiram alguns contratempos de ordem diversa, ndo previstos inicialmente, que conduziram,

inevitavelmente, a ligeiros atrasos no estudo.

1.5. Estrutura da dissertacéo

Esta dissertagao encontra-se organizada em cinco capitulos principais. Inicia-se com este
capitulo introdutério, onde se contextualiza o trabalho desenvolvido, onde se formula a
problematica da investigacio e onde se explicitam as finalidades e objectivos do estudo
realizado, assim como as principais limitacbes do mesmo. Finalmente, apresenta-se a

organizagao do presente documento.

O capitulo 2, de enquadramento tedrico, dedica-se, fundamentalmente, a revisao da
literatura essencial para a compreensao dos conceitos mais relevantes no ambito deste
trabalho. Assim, apés uma breve introdugao, esse capitulo divide-se em duas partes principais:
a educagao a distancia e o e-Learning no ensino superior. Na primeira, explicita-se o conceito
de educagio a distancia, focando-se as suas diferentes geragoes e caracteristicas principais. Por
sua vez, a segunda parte subdivide-se em varios topicos relacionados com a problematica da
adop¢ao de metodologias de e-Learning no ensino superior, a saber: os ambientes virtuais de
aprendizagem; os materiais de aprendizagem; as actividades; a avaliagao; a aprendizagem

colaborativa; e, por fim, o professor e aluno em contextos virtuais de aprendizagem.

No capitulo 3 — metodologia de investigagdo — apresentam-se e justificam-se as opgoes

metodologicas adoptadas, descreve-se o desenho do estudo e caracteriza-se, sucintamente, a
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amostra seleccionada. Prossegue-se com a caracterizacao das diferentes técnicas e
instrumentos de recolha de dados utilizados durante a experiéncia, descreve-se o estudo

realizado e refere-se, por fim, o tratamento de dados efectuado.

O capitulo 4 ¢ dedicado a analise dos dados recolhidos durante o estudo. Num primeiro
momento caracterizam-se, mais particularmente, os sujeitos participantes e, numa fase
posterior, tenta-se interpretar o material recolhido a partir das diversas fontes no que respeita
as componentes técnica e pedagogica que envolveram esta experiéncia. Por fim, no dltimo
topico deste capitulo expoem-se as principais apreciagoes dos alunos relativas a sua

participagao neste estudo.

No ultimo capitulo — concluses — reflecte-se, tal como o proprio nome sugere, sobre
os principais resultados e implicacdes do estudo e avangam-se algumas sugestoes para

possiveis investigacoes futuras.

Discrimina-se ainda a bibliografia consultada e, por fim, incluem-se os anexos,
compostos, sobretudo, pelos documentos que apoiaram o desenvolvimento do presente

estudo.
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enquadramento teorico

Este capitulo, de enquadramento tedrico, inicia-se com uma breve

retrospectiva sobre a integracao das TIC na educagao.

Seguidamente, explora-se o conceito de educagao a distancia e
sintetizam-se diferentes casos de sucesso nesta area relacionados

com as diversas geracdes do ensino a distancia.

Por fim, realiza-se uma reflexdio em torno da adopgio de

abordagens baseadas no e-Learning a nivel do ensino superior.
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2.1. As TIC e a educacao

“O desenvolvimento acelerado das tecnologias de informacio e comunicagio (TIC) esta a
provocar importantes mudangas no que diz respeito a oferta de educacio e formacio nas
institui¢des de ensino superior. Tal fendmeno pode ser observado a partir dos potenciais
interessados, uma vez que as TIC oferecem agora a oportunidade de acesso a novos
segmentos de populagdo escolar, ou seja, grupos de individuos até ai com dificuldades de
acesso a0 campus sao agora candidatos a educagdo supetior (...).” [Ramos e al, 2001:
391].

A utilizagado das TIC tem vindo a ser associada a necessidade de mudanca e de
moderniza¢ado dos processos de ensino e de aprendizagem, para que se possam prosseguir
com éxito os desafios colocados pela Sociedade da Informacao. Neste sentido, e tal como se
define no Livro Verde para a Sociedade da Informacao [M.C.T., 1997], cabe as institui¢oes de
ensino ou formacao a tarefa de preparar os seus educandos para as novas competéncias da era
digital e de, simultaneamente, fomentar-lhes a constru¢ao de pilares de conhecimento que
ajudardo a sustentar a sua aprendizagem ao longo da vida: aprender a conhecer, aprender a

fazer, aprender a viver em comum e aprender a ser.

A consciéncia da importancia em saber operar e tirar o maximo partido com as TIC nas
mais diferentes areas da sociedade actual tem impulsionado, efectivamente, o desenvolvimento
de varias iniciativas com vista a introdugdo das mesmas na educagao. Assim, nao admira que,
em cada um dos documentos enquadradores das sucessivas reformas, o papel das TIC
também apareca (re)valorizado e tenham sido tomadas medidas, mesmo a nivel ministerial, de

apoio a integracao efectiva das TIC no sistema educativo.

De facto, entre 1985 e 1994, decorreu o Projecto MINERVA (Meios Informaticos no
Ensino, Racionalizagdo, Valorizagdao, Actualizagdao), considerado como a primeira grande
iniciativa nacional para a utilizagdo das, na altura, consideradas Novas Tecnologias da
Informacao e Comunicacio (NTIC) nas escolas. Para além de ter como propdsito o
apetrechamento das escolas com equipamento informatico, contemplou, também, a formagao
de professores e tentou contribuir para o desenvolvimento de experiéncias utilizando as TIC

na educacao.

Em finais de 1996, tal como refere Dias [2001], o Programa Ndnio-Século XXI veio dar
inicio a “(...) um novo ciclo de desenvolvimento e integracao das TIC na educagao.” [p. 95],

sobretudo através do incentivo a criacio de software educativo e do apoio ao
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desenvolvimento de projectos de escolas em parceria com instituigoes especialmente

vocacionadas para o efeito.

No conjunto de medidas inseridas no Livro Verde para a Sociedade da Informagao,
destaca-se, em 1997, o programa Internet na Escola que pretendia assegurar a instalacio, em

todas as bibliotecas escolares, de um computador com ligacdo a Internet.

O programa FOCO (Formacio Continua de Professores), neste contexto, passa a
dedicar especial atengao a divulgacao e utilizacio das TIC no contexto educativo através da

formagao de professores.

No ano de 2000 foi aprovado, pela Comissao Europeia, o Programa Operacional para a
Sociedade da Informagio (POSI’) que visa, tal como o préprio nome sugere, o
desenvolvimento da Sociedade da Informagao através das seguintes acgbes: (1) formacido e
certificacdo de competéncias basicas em tecnologias da informacao; (ii) promog¢ao do uso
generalizado da Internet; (iii) formagao avangada de recursos humanos nas areas das TIC; (iv)
criagao de espagos publicos de acesso a Internet; e (v) criagao e disponibilizagao de conteudos

portugueses e em portugués em formato digital.

Ainda no ambito deste programa, em finais de 2004, a Unido Europeia aprova o
Programa Operacional da Sociedade do Conhecimento que compreende oito eixos prioritarios
com medidas especificas que visam, entre outros, o desenvolvimento de competéncias e a

massificacao do acesso dos cidadaos a sociedade do conhecimento.

O ensino superior, nivel de ensino que interessa particularmente no ambito desta
investigacdo, também tem sido palco de varias iniciativas para a promogao e utilizagio das
TIC. O projecto de Acompanhamento da Utilizagdo da Internet para fins Educativos no 1°
Ciclo, langado em 2002, ¢ exemplo da colaboragao entre 14 Escolas Superiores de Educagao e
4 Universidades com as escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico. Os objectivos deste programa
passam, entre outros, pela produciao do site de cada escola com a participagdo activa de
professores e alunos, assim como pelo desenvolvimento de comunidades com o intuito de
promover o intercambio e o trabalho colaborativo entre as escolas EB1 do 1° Ciclo [FCCN,

2002].

Na tentativa de promover a efectiva utilizacio da Internet e dos computadores pelos

agentes educativos, nasce, em 2005, a Equipa de Missao Computadores, Redes e Internet na

3 http:/ /www.posi.pcm.gov.pt
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Escola (CRIE") tendo como principal objectivo conceber, desenvolver, concretizar e avaliar as
iniciativas no ambito do uso de computadores, redes e Internet nas escolas e nos processos de

ensino e de aprendizagem.

No que concerne ainda a projectos recentemente promovidos para o ensino supetiot,
refere-se a iniciativa Universidade Electrénica (e-U) ou Campus Virtual® que visa incentivar e
facilitar a produgio, o acesso e a partilha de conteddos. Criada pela UMIC’, esta é uma
iniciativa inovadora, focalizada em aplica¢des, servicos e conteudos (aulas, trabalhos, notas,
artigos, etc.) das universidades, assente numa rede sem fios de banda larga, que podera ser
acedida através de portateis a partir de qualquer ponto dos campus das universidades. Um dos
conceitos ligados a este projecto é a ideia de que com a e-U, a universidade estara acessivel 24
horas por dia, 365 dias por ano. Apesar de se tratar apenas de um slogan, a afirma¢dao mostra,
de certo modo, que este projecto pode ser encarado como uma tentativa de tentar responder

as crescentes necessidades de flexibilizagdo do tempo e do espago escolares.

Percorrendo, ainda, um pouco daquilo que tem vindo a ser feito para promover a
utilizagdo e a integracao das TIC na educagido, encontra-se uma iniciativa politica da Comissao
. . 7 . . . .
Europeia conhecida por eEurope’ e que tem como principal objectivo assegurar que os
cidadaos europeus usufruam, plenamente, das oportunidades oferecidas pela Sociedade da

Informacio nas mais diferentes areas.

A preocupagao da Comissio Europeia em fomentar o uso efectivo das TIC na educagao
traduziu-se, também, na proposta de um programa dedicado a promog¢ao da utilizagao efectiva
do e-Learning na Buropa®, orientado pelas seguintes prioridades: (i) promover a literacia
digital; (i) fomentar o conceito de campus virtual e (iii) permitir a geminacao de escolas
europeias através da Internet. Para além da intengdo em integrar, efectivamente, as TIC nos
sistemas de educag¢ao europeus, ¢ também proposito desta iniciativa promover a utilizagiao das

tecnologias multimédia e da Internet para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem.

Pela propria natureza das iniciativas aqui apresentadas, verifica-se, claramente, uma
evolugao nos propositos inerentes a utilizagdo das TIC, fruto, talvez, da prépria evolugao

tecnologica. Inicialmente, as preocupagdes centraram-se mais Nno que frespeitou ao

4 http://www.crie.min-edu.pt

5 http://www.e-u.pt

6 UMIC — Unidade de Missao Inovagio e Conhecimento
7 http://europa.eu.int

8 http://www.elearningeuropa.info
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apetrechamento e a formacdo de professores. Actualmente, constata-se que 0s objectivos
estdo mais direccionados para a valoriza¢do e criacdo de novas formas de interactividade,
assim como para a criagio de novas formas de acesso a educagdo recorrendo as
potencialidades das TIC, o que coloca, inevitavelmente, novos desafios ao sistema educativo.
E neste contexto que emergem conceitos como aprendizagem on/ine, comunidades virtuais de
aprendizagem, e-Learning, ente outros. Assim, e na tentativa de se contextualizarem estes
conceitos, parece importante perceber o caminho que foi percorrido até aos dias de hoje,

nomeadamente no ambito da educacio a distancia.

2.2. A educacao a distancia

A origem do conceito de educagao a distancia remonta as primeiras experiéncias de
ensino por correspondéncia durante o século XIX. De facto, foi em Inglaterra que, no ano de
1840, surgiu o primeiro curso por correspondéncia para o ensino da estenografia’. Desde
entdao, e com maior incidéncia durante o século passado, estes cursos foram ganhando mais
popularidade sobretudo a partir do momento em que comegaram a integrar novas tecnologias

[Duggleby, 2002].

Com efeito, a educagdo a distancia nao ¢ uma ideia completamente nova. No entanto,
tem vindo a ser alvo de um renovado interesse, suscitado em muito pelo desenvolvimento das

TIC e pelos desafios que estas tém vindo a colocar ao sistema educativo [Gomes, 2003].

A expressao ‘educacao a distancia’ refere-se, geralmente, a um modelo educacional onde
a aprendizagem ¢ realizada sem os tradicionais limites espacio-temporais, implica a separa¢ao
fisica entre professor e alunos [Lima e Capitao, 2003; Santos, 2000] e privilegia a auto-

aprendizagem e o trabalho individual dos aprendentes [Trindade, 2001a].
Moore & Kearsley [1996] propoem, neste sentido, uma definicio para educa¢io a

distancia:

“Distance education is planned learning that normally occurs in a different place from
teaching and as a result requires special techniques of course design, special instructional

9 Arte de escrever por meio de abreviaturas.
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techniques, special methods of communication by electronic and other technology, as
well as special organizational and administrative arrangements.” [p. 2].

Na sua visao do conceito, Keegan [1990] identifica como pressupostos da educagio a

distancia:
- A separagdo entre professor e aluno;
- Ainfluéncia de uma organizagao educacional;

- A utilizacdao de meios técnicos que permitam a comunicagao entre professor e aluno

e suportem os conteudos educacionais;
- A comunicac¢io bidireccional;

- A possibilidade de se realizarem encontros ocasionais com finalidades didacticas ou

de socializacio.

Duggleby [2002] afirma, também, que a expressio de educagdo a distancia se refere a
situagdes em que professor e aluno nio se encontram NO MESMO €Spago a0 MESMO tempo,
onde o aluno gere o seu tempo e determina o seu ritmo de aprendizagem. Apesar de poderem
existit momentos presenciais ocasionais, o ensino ¢é assegurado principalmente pela
correspondéncia e os recursos utilizados sao sobretudo livros, outros materiais impressos,

bem como materiais audiovisuais e informaticos.

Apesar da especificidade de cada uma destas dltimas perspectivas, ambas destacam a
separacdo fisica dos intervenientes e valorizam a auto-aprendizagem e a autonomia do aluno

durante o processo de aprendizagem.

Pelas suas caracteristicas, a educagdo a distancia tem vindo a ser aproveitada sobretudo
na formacdo para adultos, conscientes da importancia da aprendizagem ao longo da vida, mas
que, por diversas razdes, sejam elas de natureza pessoal, profissional ou outras, ndo encontram

no ensino presencial uma solu¢ao adequada para prosseguirem com a sua formagao.

A evidéncia de que é possivel ensinar e aprender através de um processo que niao
implica a presenga fisica do professor e do aluno, na mesma dimensdao espacio-temporal,
conduziu a que algumas institui¢des, nomeadamente do ensino superior, comegassem a
aproveitar o potencial da educagdo a distancia na oferta de cursos de formagao, como se pode

constatar pelas diversas iniciativas no ambito do ensino a distancia apresentadas seguidamente.
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2.2.1. Iniciativas de educacao a distancia

A Open University'’ (figura 2.1) foi uma das primeiras instituicdes que decidiu apostar
numa concepgao diferente para o ensino superior [Carvalho, 2001], destacando-se por ter sido
pioneira na disponibiliza¢ao dos seus cursos e respectivos materiais de estudo, em ambiente

colaborativo, para a maior parte dos seus professores e alunos [Porter, 1997].

3 The Open University - Microsoft Internet Explorer
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Figura 2.1 - P4gina inicial do site da Open University

Esta instituicdo, classificada entre as melhores universidades britanicas, ¢
constantemente referenciada na literatura especializada como um exemplo de sucesso na area

do ensino universitario a distancia.

Os materiais de apoio disponibilizados recorrem a diferentes tipos de médias e sao
também reconhecidos pela sua qualidade pedagogica, de onde se destacam os materiais

impressos, as cassetes de audio e video, os CD-ROMs e os sites WWW.

Com cerca de 600 cursos e milhares de alunos em todo o mundo, esta universidade
possui uma vasta experiéncia, tendo, o seu modelo pedagdgico, inspirado o lancamento de

outras universidades abertas.

Também em Espanha, a necessidade de facilitar o acesso ao ensino universitario aqueles
que ndo tém possibilidade de frequentar uma universidade ‘tradicional’ fez surgir, nos inicios

dos anos 70, a UNED" (figura 2.2).
g

10 http:/ /www.open.ac.uk
1 http://www.uned.es
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Seguindo uma politica de crescimento e expansao, esta universidade criou ligagdes com
outras institui¢oes e foi crescendo com a criagao de varios centros em diferentes paises. A
oferta de cursos e o nimero de alunos foi também aumentando progressivamente, fazendo
com que, actualmente, esta universidade ofereca mais de uma centena de cursos a cerca de 210

mil alunos espalhados pelo mundo.

3 Bienvenido a la UNED - Microsoft Internet Explorer (9=
Fichero Edtar Ver Favoritos  Feramentas  Ajuds i
QP remceser - () - %] &) F O moarw Jlprmone @) C3-0p @ - B

#: it presn. uned. e fehuned home. his v Erpwa rpeigais * e s A =

Universidad Nacional de Educacion a Distancia Noticias

CioerNeD

Gabnate de
Comunicackin

] conchuide W Internet

Figura 2.2 - Pagina inicial do site da Universidad Nacional de Educacién a Distancia

No que se refere ao tipo de recursos didacticos disponibilizados, para além dos
tradicionais materiais de apoio, também a radio (com emissoes diarias) e a televisio (com 2
horas semanais) contribuem para a difusao de contetdos educativos e culturais junto de um

publico mais vasto.

Em Portugal, varias instituigdes tém também reconhecido a necessidade em apostar na
oferta de formacao recorrendo a modelos de educacao a distancia. No entanto, actualmente,
apenas a Universidade Aberta'” (figura 2.3) é reconhecida como a tnica institui¢ao ptblica de

ensino universitario a distancia.

Criada nos finais dos anos 80, com o objectivo fundamental de leccionar a nivel do
ensino superior, dispde de 21 centros de apoio em Portugal, a maioria deles instalados em
Universidades e Institutos Politécnicos e 20 centros no estrangeiro, que funcionam

essencialmente como locais de exame.

12 http:/ /www.univ-ab.pt
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Figura 2.3 - P4gina inicial do site da Universidade Aberta

Através da informagao disponibilizada no site desta universidade, percebe-se que o seu
publico-alvo se caracteriza por ser fundamentalmente adulto, com motiva¢ao e maturidade
suficientes para conseguirem programar o seu estudo e definirem o seu préprio ritmo de

trabalho, mesmo nio estando integrados num ambiente de sala de aula tradicional.

Relativamente aos materiais didacticos disponibilizados, destaca-se a utilizagio de
materiais escritos, e o recurso a médias dinamicos, como o audio e o video, quando se torna
necessario clarificar conteidos mais complexos. Para além destes materiais, cada aluno tem
ainda a sua disposi¢ao o chamado ‘bloco didactico multimédia’ constituido pelo manual da
disciplina, por uma colec¢io de videogramas, audiogramas, software ou CD-ROMs

(consoante a disciplina) e por uma compilagao de testes formativos e relatérios.

Ainda neste contexto, a Universidade Aberta tem também dedicado especial atencao a
producio de diferentes materiais, em particular de manuais para as mais diversas areas
disciplinares, de CD-ROMs interactivos para o ensino da lingua portuguesa e de videogramas

para programas da televisio puiblica portuguesa.

Consciente dos desafios colocados pelos constantes avangos tecnoldgicos, aderiu a
iniciativa e-U, apresentada anteriormente neste capitulo, e disponibiliza ja algumas das suas
disciplinas através de uma plataforma de e-Learning"’, mostrando assim que, efectivamente, a
educacio a distancia pode tirar partido das potencialidades oferecidas pelas actuais tecnologias,

em particular da Internet.

13 http:/ /www.moodle.univ-ab.pt/moodle
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De facto, o progressivo desenvolvimento das tecnologias e a sua utilizacio no ambito da
educacao a distancia conduziu a que varios autores [Garrison & Anderson, 2003; Sherron &
Boettcher, 1997] distinguissem diferentes geragdes no ensino a distancia. As caracteristicas
destas geragoes sao apresentadas seguidamente com o intuito de se compreender a
importancia que os avangos tecnologicos tém desempenhado no desenvolvimento de

ambientes de educagao nao presenciais.

2.2.2. As geracdes da educacao a distancia

As diferentes tecnologias utilizadas estdo, de facto, na base da distingdo de varias
geracdes na educagao a distancia. No entanto, e porque esta perspectiva, meramente baseada
nas tecnologias adoptadas, poderia ser interpretada de forma bastante restritiva, Garrison &

Anderson [2003] alertam para o facto de que:

“(...) it is not just the tool, but the way the tool is used and the system that defines the
input and outputs to the tool use, that more accurately describes distance education
systems.” [p. 34].

Neste sentido, a analise que aqui se pretende realizar, sobre as diferentes geragdes no
ensino a distancia, orienta-se, nao so pelas tecnologias adoptadas, mas também pelas
modalidades de comunicagdo, pelos materiais pedagogicos utilizados assim como pela

interacgao entre professor e aluno durante o processo de aprendizagem.

Interessa, ainda, referir que, apesar de se distinguirem quatro geragdes principais, as mais
recentes nao substitufram as anteriores. Presentemente, constata-se que todas essas geragoes
continuam a fazer parte das praticas actuais de educacdo a distancia e alguns modelos

abrangem mesmo caracteristicas referentes a mais do que uma geracao.

A primeira geragao de educagdo a distancia compreende, sobretudo, a fase dos cursos
por correspondéncia onde predominam os documentos impressos. A interac¢ao baseia-se,
principalmente, num modelo unidireccional de comunicagao no sentido da institui¢io para o
aluno [Sherron & Boettcher, 1997], e a comunicagio entre professores e alunos, apesar de ser

muito rara, realiza-se através do recurso aos servigos postais [Gomes, 2003].

A filosofia pedagdgica subjacente a esta primeira geragio baseia-se em nogoes

behavioristas, centradas em comportamentos observaveis e que encaram o processo de
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aprendizagem como um processo durante o qual os individuos reagem a estimulos do meio
ambiente [Garrison & Anderson, 2003]. Neste sentido, o aluno era encarado como um
consumidor passivo [Sherron & Boettcher, 1997], que deveria assimilar sozinho a informagao
fornecida e, posteriormente, evidenciar os saberes adquiridos através da realizacao de provas

de avaliacdo escritas [Lima e Capitao, 2003].

Nesta geracao, privilegia-se o estudo individual e a independéncia do aluno em oposi¢ao
ao trabalho em grupo, pelo que ndo admira que a comunicagao entre alunos seja praticamente
inexistente. No entanto, esta situa¢ado confere liberdade ao aluno para definir o seu préprio

calendario escolar e para aprender ao seu préprio ritmo [Garrison & Anderson, 2003].

Para os mesmos autores, a segunda geracao de educagdao a distancia insere-se num
contexto em que se comegou a apostar na utilizagio dos meios de comunicacao de massas
para a difusao de conteidos e num periodo em que as teorias cognitivistas comegaram a

ganhar terreno face as correntes behavioristas.

Surgem as primeiras universidades abertas e as emissoes radiofénicas e televisivas, ao
favorecerem a comunicagdo unidireccional de um para muitos (professor-alunos), potenciam o
desenvolvimento do tele-ensino. Predomina, também, a utilizacio de cassetes de dudio e video
em combinacio com materiais escritos como suportes privilegiados para a disseminacio da
informagao [Lima & Capitao, 2003]. A ténica continua a ser colocada no estudo independente
do aluno [Garrison & Anderson, 2003] e, apesar de pouco frequente, a comunica¢io entre
professor e aluno caracteriza-se por ser, maioritariamente, sincrona e suportada pelo telefone

[Gomes, 2003].

A terceira geracao, denominada de ‘geracio multimédia’ [Gomes, 2003], aproveita as
potencialidades associadas a utilizagio do multimédia para a apresentagdo e distribuicao dos
conteudos. Surgem, também, novas possibilidades de comunicagdo assincrona que facilitam a

interacgao entre professores e alunos, nomeadamente através do correio electronico.

A comunica¢iao mediada por computador veio também dar a oportunidade ao aluno de
interagir com os outros alunos, dando-lhe a possibilidade de construir ou reconstruir
conhecimento quer seja individualmente ou em grupo [Garrison & Anderson, 2003]. A
constru¢ao do conhecimento passa, deste modo, a ser encarada numa perspectiva mais
construtivista e os alunos comegam a interagir entre si, ainda que de forma pouco significativa

[Gomes, 2003].
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A quarta geracao de educacdo a distancia nasce, sobretudo, da combinacio dos
diferentes atributos da Internet, destacando-se a pesquisa e a recolha de grandes quantidades
de informagdo, assim como a Interactividade associada a comunicacio mediada por
computador [Garrison & Anderson, 2003]. Para além do recurso a documentos multimédia
interactivos, esta geracao usufrui ainda das potencialidades criadas pelos ambientes virtuais de
aprendizagem, que integram um conjunto de funcionalidades que facilitam tanto o acesso a
conteudos como permitem a rapida comunicag¢do entre professor e aluno, através de
ferramentas de comunicagao sincrona e assincrona. Neste contexto, o papel do aluno passa a
ser mais activo e participativo, sendo que a comunicagiao entre este ¢ o professor e com 0s
outros alunos se realiza de forma muito mais frequente e significativa, possibilitando a

construcdo colectiva do conhecimento [Gomes, 2003].

Resumindo, a primeira geragao é sobretudo uma geracao textual onde predominam os
textos impressos e onde o correio postal se destaca como o meio privilegiado para suportar a

comunicagao entre professor e aluno.

Posteriormente, seguiu-se uma fase em que se comegou a valorizar a utilizacao de
diferentes tipos de médias (audio e video), ainda que em formato analégico, para a abordagem
de conteidos educativos, privilegiando-se também o uso do telefone para que alunos e

professores pudessem comunicar entre si.

A terceira geracao de ensino a distancia caracteriza-se por ser, essencialmente, uma
geracao digital em que se aproveitam as vantagens do multimédia interactivo para a
representacio dos conteudos e onde o correio electréonico comegou a evidenciar-se na
comunicacao entre os diferentes intervenientes no processo de ensino e aprendizagem a
distancia. Ao contrario do que aconteceu nas primeiras geragoes, em que a comunicagao entre
alunos era praticamente inexistente, as geragoes mais recentes distinguem-se pelo acréscimo de
interactividade entre formandos, em muito favorecido pelos constantes avancos na area das

tecnologias da comunicagao.

A geragao de ensino a distancia que se vive actualmente usufrui ainda, de forma mais
evidente, das vantagens do formato digital sobre o formato analégico, aproveitando também
as potencialidades oferecidas pela Internet nio sé para a transmissio e recepcio de
informac¢ao, mas também para a criagdio de novas possibilidades a nivel da comunicagao e
colaboracdo entre professores e alunos e destes ultimos entre si. Resnick partilha da mesma

opinido ao afirmar que:
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“When some people look at the Internet, they see it a new way to deliver instruction.
When other people look at it, they see a huge database for students to explore. When I
look at the Internet, I see a new medium for construction, a new opportunity for students
to discuss, share, and collaborate on constructions.” [¢fado em Garrison & Anderson,

2003: 39].

A crescente utilizacado de ambientes virtuais e a entrada na era das comunidades on/ine
caracterizam, ainda, esta quarta geracao, marcada essencialmente pelo facto das tecnologias
digitais estarem cada vez mais integradas no processo de ensino e de aprendizagem a distancia
e por facilitarem a aprendizagem em rede. Neste contexto, a combinagdo dos atributos do
ensino a distancia com as potencialidades criadas pelos sistemas e tecnologias informaticas
conduziram também a realizagdo das primeiras experiéncias baseadas em modalidades de e-

Learning.

Comecam assim, neste contexto, a coexistir dois tipos de instituicoes: as que foram
planeadas para se dedicarem essencialmente ao ensino a distancia e as que, partindo da sua
experiéncia em ensino presencial, decidem explorar o potencial das ‘novas’ tecnologias — e-

Learning — na oferta de solu¢oes de ensino a distancia [Trindade, 2001b].

O e-Learning, por se tratar de uma metodologia predominante nesta quarta geragao, ¢é
um termo muitas vezes utilizado como sinénimo de ensino a distancia. No entanto, parece
que tal aplicagdo ndo é a mais correcta visto que “o e-Learning tem uma abrangéncia um
pouco mais restrita que o ensino a distancia porque nao abrange os cursos por
correspondéncia, as cassetes de audio e video, a televisio, e outras tecnologias restritas a
‘distancia’. Por isso, podera afirmar-se que o e-Learning ¢ uma forma de ensino a distancia,
mas ensino a distancia nao é necessariamente e-Learning.” [Rosenberg em Lima e Capitao,

2003: 37].

Por se tratar de um conceito importante no ambito desta investiga¢ao, parece
importante tentar clarificar o conceito de e-Learning, recorrendo, para tal, a perspectivas de

diferentes autores.

Maise propde a seguinte defini¢ao:

“O e-Learning ¢ a utilizacdo da tecnologia para gerir, desenhar, distribuir, seleccionar,
transaccionar, acompanhar, apoiar e expandit a APRENDIZAGEM.” [¢fado em Lima e
Capitio, 2003: 36].
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Dias [2004] sustenta também a ideia de que o e-Learning aproveita as potencialidades

oferecidas pelas tecnologias na oferta de solu¢des de aprendizagem:

“O e-learning ¢ uma forma de educagdo e formagdo baseada num conjunto de
ferramentas de aprendizagem electrénica, um processo que permite aproximar pessoas
com diversas experiéncias ou nao, tendo como objectivo a troca e apreensao de novos
conhecimentos, sendo essa aprendizagem comum normalmente mediada por uma
institui¢io educativa.” [p. 9].

Na perspectiva de Rosenberg [em Lima e Capitao, 2003], o e-Learning é entendido
como sendo a distribui¢ao de solugdes de aprendizagem baseadas na utilizagao da Internet e

assenta nos seguintes pressupostos:

- Ocortre em rede, o que facilita a actualiza¢do, o armazenamento, a distribuigdao e a

partilha de informacio;
- Aproveita as tecnologias da Internet, nomeadamente os protocolos TCP/IP;

- Visa favorecer o desempenho do aluno durante o processo de aprendizagem.

No ambito do Plano de Acgao e-Learning, o papel da Internet é igualmente destacado

na defini¢ao do conceito de e-Learning:

“Utilizac¢do das novas tecnologias multimédia e da Internet, para melhorar a qualidade da
aprendizagem, facilitando o acesso a recursos e a servicos, bem como a intercimbios e

colaboragio a distancia.” [COM, 2001: 2].

Percebe-se, pelas diferentes perspectivas aqui apresentadas, que o e-Learning estd
intimamente ligado a utilizagdo das potencialidades da Internet na criagdo de novos cenarios
de aprendizagem. Neste contexto, o e-Learning nao pode ser encarado apenas como mais uma
tecnologia e alguns autores acreditam que o seu potencial podera mesmo transformar as

formas de aprender e de ensinar [cf. Garrison & Anderson, 2003].

Neste seguimento, nao parece ser dificil identificar vantagens associadas a adopgao de
modelos baseados no e-Learning. Evidenciam-se, indiscutivelmente, a flexibilidade temporal e
espacial, a facilidade de distribui¢io de contetudos digitais, a partilha de recursos e a autonomia
do aluno durante o processo de aprendizagem. De facto, varias pesquisas realizadas no ambito
de cursos online no ensino superior revelam que os alunos identificaram beneficios desta

abordagem nas suas aprendizagens, de onde sobressai o aumento da quantidade e da
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intensidade das interac¢des, a melhoria no acesso a conhecimentos e o aumento da motivacao

[Harasim ef al, 1995].

No entanto, sobressaem também alguns aspectos menos positivos, tais como: a auséncia
da relagao humana; o receio na utilizacao da tecnologia; a necessidade de haver um maior
esforco de motivagao e a exigéncia de maior disciplina e auto-organizagado por parte dos

aprendentes.

Com efeito, a sensacio de isolamento é um problema comummente associado a
adopgao de solugoes baseadas na aprendizagem em rede. Neste contexto, a construgao de
comunidades de aprendizagem para além de oferecer um espaco capaz de suportar a
colaboracio, a interac¢ao, a partilha de informacdo e a constru¢io de conhecimento [Dias,
2004a], permite também desenvolver no aluno o sentido de pertenga a uma comunidade o
que, em certa medida, podera ajudar a combater o sentimento de solidio comum a estes

cenarios virtuais de aprendizagem.

Verifica-se, assim, que a adop¢io de modelos baseados no e-Learning acarreta,

inevitavelmente, vantagens e desvantagens, que se procuram sintetizar na tabela 2.1.

Vantagens e Desvantagens do e-Learning:

Vantagens Desvantagens
Aluno

- Flexibilidade temporal e espacial. - A Internet pode oferecer uma largura de
- Aprendizagem ao titmo do aluno. banda pequena para determinados conteudos.
- Facilidade em aceder a informagio e a fontes | - Obriga a ter uma forte motivagao.

de conhecimento. - Exige uma maior responsabilizacio pela
- Comunicagio ¢ interaccio facilitadas. aprendizagem e uma maior disciplina.

- Sensacao de isolamento.
Professor

- Facilidade e rapidez na partilha de informagao. | - Dispensar mais tempo na elaboragio de
- Optimizar a aprendizagem de um nimero conteddos e preparagdo das suas disciplinas.

elevado e diversificado de alunos. - Investir mais tempo na sua formacio.

- Facilidade em actualizar a informacao.
- Reutilizacio de conteddos.

Instituicio
- Fornecer novas oportunidades de - Custos de formagao mais elevados.
aprendizagem. - Resisténcia de alguns professores.

- Alcangar um numero mais elevado e
diversificado de alunos.

- Flexibilidade em adicionar novos alunos sem
custos acrescidos.

- Custos de infra-estrutura fisica podem ser
minimizados.

Tabela 2.1 - Vantagens e desvantagens do e-Learning (adaptado de Capitio e Lima, 2003)
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Atendendo a alguns dos problemas associados ao e-Learning e considerando a
importancia da interac¢do pessoal, a tendéncia actual comega a ser a adopgao de abordagens
do tipo blended-learning, que combinam actividades de ensino presencial com o ensino a
distancia. Basicamente, o b-Learning ¢ um tipo de ensino misto que recorre ao e-Learning e a
formagdo presencial com o objectivo de se complementarem, aproveitando, teoricamente, o
melhor que cada um deles pode oferecer. Assim, no sentido de se aproveitarem as vantagens
do e-Learning, a maioria das sessdes ocorre a distancia e, com o intuito de tentar diminuir a
sensacao de isolamento e promover o contacto pessoal, realizam-se também algumas sessoes

presenciais.

Numa perspectiva futura, e atendendo a constante evolucao da tecnologia, acredita-se
ainda que o termo e-Learning podera vir a ser substituido pelo conceito de mobile learning (m-
Learning) [Lima e Capitao, 2003]. De um modo geral, o m-Learning aposta na utilizacao de
tecnologias de redes sem fios e de dispositivos pessoais moéveis (PDAs, telemdveis, entre
outros) para flexibilizar, ainda mais, o acesso a conteudos pedagdgicos e facilitar a interacgao
entre professores e alunos. Face a expansao das redes sem fios em campus universitarios, em
centros comerciais € até mesmo em aeroportos, e perante a crescente utiliza¢ao de dispositivos
moveis pela grande maioria da populagao, nao parece ser dificil prever que, num futuro
préoximo, este tipo de solucao podera promover novas oportunidades no ambito da educagiao

e da formacgao a distancia.

De um modo geral, e pelo que tem vindo a ser exposto, pode concluir-se que 0s
constantes desenvolvimentos na area das telecomunicacdes, da informatica, do multimédia e
da Internet estdo, efectivamente, a criar novos cenarios na educa¢ao, podendo mesmo
conduzir a transformacoes significativas nos modos de aprender e de ensinar. Neste sentido, o
topico que se segue aborda a questio da adopgiao de metodologias de e-Learning no ensino
superior, na tentativa de se compreender de que forma estas novas oportunidades de
interac¢ao e colaboragio, caracteristicas da presente geragao de ensino a distancia, podem ser

aproveitadas em beneficio do processo de ensino e de aprendizagem.
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2.3. O e-Learning no ensino superior

O ensino superior confronta-se, actualmente, com desafios de natureza diversa.
Enfrenta, por um lado, a necessidade de se tornar num espago cada vez mais atractivo, capaz
de motivar uma grande diversidade de alunos com diferentes necessidades e expectativas; no
entanto, e por outro lado, a realidade mostra que os alunos se queixam de “(...) salas
superlotadas, relagdes impessoais com os docentes, métodos de ensino massificados e anti-
pedagdgicos, exagero da teoria relativamente a pratica, arbitrio nas avaliagoes, falta de
coeréncia dos planos de estudo, inadequagdo entre a formagao e a realidade do mundo do

trabalho.” [Figueiredo, 1997: 3].

Perante estas evidéncias, e face a crescente utilizacdo das tecnologias pelos mais diversos
sectores da nossa sociedade, também o ensino superior nao poderia continuar a negligenciar as
potencialidades das TIC no suporte as suas diferentes actividades. Cornford & Pollock [2002]
acreditam mesmo que o desafio da integracao das TIC ¢ hoje uma questio comum as

diferentes universidades espalhadas um pouco por todo o mundo:

“Around the wortld, both new and existing higher educational institutions are seeking to
harness the capacities of information and communications technologies (ICTs) to build
‘virtual universities’.” [p. 171].

Nesta constru¢do das chamadas ‘universidades virtuais’, destaca-se especialmente o
recurso as tecnologias da Internet que, na perspectiva de Santos e Ramos [2002],

compreendem as seguintes vantagens:
- “Facilidade de distribuicao e actualizagao de conteudos digitais em larga escala, de
forma rapida e barata;

- Facilidade de criagdo de comunidades virtuais de alunos, professores e tutores, com
capacidades de comunicacdo assincrona e em tempo real independentemente da

localizagao fisica de cada um;

- Capacidade de integracio no mesmo conteido de varios formatos digitais, tais

como, texto, som, imagem e video;

- Capacidade de conceder ao aluno o controlo da progressao da utilizagio dos

conteudos;

- Capacidade de criagao de simulagdes interactivas controladas pelo aluno.” [p. 94].
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A facilidade em aceder a conteudos e servicos a qualquer hora e em qualquer lugar,
associada as possibilidades de comunica¢ao entre alunos e professores vem consolidar a
perspectiva de Figueiredo [1997] ao defender que “(...) a esfera de intervenc¢ao de uma
universidade deixa de ter sentido se confinada aos limites geograficos do seu campus.” [p. 0].

Garrison & Anderson [2003] acrescentam:

“It is imperative that those involved in higher education come to grips with the reality
that technology is an increasingly important element of the educational environment and
represents opportunities and constraints for interaction that can significantly influence
students’ perceptions.” [p. 18].

Apesar de haver ainda muito para explorar sobre os contributos das TIC a nivel do
ensino superior, existem ja fortes indicios de que a introdugao destas tecnologias podera trazer
beneficios as universidades, nomeadamente, pelo facto de poderem oferecer solugdes de
ensino e de aprendizagem mais flexiveis e por conseguirem aumentar o nimero de alunos sem
que para isso tenham de investir em novas instalagdes [Ramos ef 4/, 2002]. Também neste
contexto, o recurso a solu¢oes baseadas em metodologias de e-Learning e, especificamente, a
utilizagao de plataformas de gestao da aprendizagem podera contribuir para a criagio de novos
ambientes de aprendizagem, que fomentem a interacgao e a colabora¢io e que, de um modo

geral, possam favorecer o ensino e a aprendizagem.

Atentas a esta realidade, varias universidades portuguesas tém comec¢ado a desenvolver
varios projectos no sentido aproveitarem as potencialidades do e-Learning tanto ao nivel da
formagdo inicial como no ambito de pods-graduagdes. Entre outros, apontam-se como
exemplos: (i) a Universidade do Porto'* que, desde 1998, tem vindo a desenvolver projectos na
area do e-Learning com o objectivo de dinamizar a utilizacdo das TIC em contexto educativo;
(ii) a Universidade do Minho'” que, no ambito das suas disciplinas de licenciatura e mestrado,
tem vindo a adoptar solugdes baseadas no e-Learning; (iii) a Universidade Fernando Pessoa'®
que, com o intuito de complementar as actividades de ensino e de aprendizagem, disponibiliza
uma plataforma de suporte ao e-Learning; (iv) a Universidade da Beira Interior'” que, através
do projecto e-UBI visa, entre outros, promover o acesso a conteudos digitais e apoiar as

actividades do ensino presencial; e (v) a Universidade de Evora'® que, com o projecto EU-

14 http://elearning.up.pt
15 http://www.campusvirtual.uminho.pt
16 https://elearning.ufp.pt

17 http://e-conteudos.ubi.pt

18 http://www.uevora.pt/elearning
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NET, pretende estimular a utilizacio das TIC na adopgao de modalidades flexiveis de
aprendizagem nos cursos de formacdo inicial e avancada. Outro dos exemplos ¢ a
Universidade de Aveiro'” que, através dos programas EduNet e DisNet, tenta promover a
utilizacdo das TIC, em particular da Internet, no apoio as suas actividades lectivas. Através do
programa EduNet, procura dinamizar as diferentes disciplinas através do e-Learning; ja com o
programa DisNet pretende oferecer cursos de poés-graduaciao que tenham uma componente

nao presencial significativa [Ramos, 2004a].

A necessidade de oferta de modalidades mais flexiveis de aprendizagem tem também
fomentado a adopgdao de abordagens do tipo b-Learning. Adao e Bernardino [2003]
consideram que esta modalidade pode ser implementada com duas finalidades distintas: a de
complementar a formacio presencial ou a de minimizar a componente presencial. Na primeira
abordagem, o principal objectivo da componente a distancia ¢ facilitar o acesso a conteudos e
disponibilizar um outro meio para que professores e alunos possam comunicar para além do
espaco da aula. A segunda abordagem prevé também a realizacdo de sessdes presenciais, no
entanto em menor ndmero, que acontecem tipicamente no infcio e no final da formagao, o

que implica que a maioria das actividades de aprendizagem sejam desenvolvidas a distancia.

Com efeito, a combinagao das potencialidades do e-Learning com sessdes presenciais
tem vindo a ser referenciada em varios artigos da especialidade que descrevem diversas
experiéncias concretizadas em disciplinas do ensino superior. De um modo geral, os
resultados tém sido positivos e evidenciam que os modelos de ensino tradicional e a distancia
devem ser encarados como complementares e ndo como excludentes um do outro [Jambeiro,
2002]. A titulo de exemplo, um estudo realizado por Ramos e a/. [2001], sobre a identificagao
e desenvolvimento de metodologias para a flexibilizacgio da formagido, também permitiu
concluir que o “(...) desenvolvimento de ensino semi-presencial apresenta importantes
potencialidades quer para as institui¢Ges quer para os individuos, com a vantagem de nao criar
rupturas que poderiam colocar em risco as rotinas adquiridas por uns e por outros,
constituindo um compromisso entre os modelos exclusivamente presenciais e os modelos

exclusivamente a distancia.” [p.396].

Nesta modalidade de aprendizagem, em que se combinam sessOes presenciais com

sessdes a distancia, é cada vez mais comum o recurso a Internet nido s6 por facilitar a

19 http://elearning.ua.pt
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comunicagao entre todos os intervenientes no processo de ensino e de aprendizagem mas
também por facilitar a disponibilizacdo e a consulta de informagao [Ramos e# a/., 2001]. Neste
contexto, os ambientes virtuais de aprendizagem surgem como solugdes atraentes que, para
além de oferecerem de forma integrada estas e outras funcionalidades, favorecem a
flexibilizacio dos espagos e dos momentos de aprendizagem, sustentando esta actividade

muito para além do tempo e do espago da sala de aula.

2.3.1. Os ambientes virtuais de aprendizagem

Em cenarios de e-Learning e b-Learning é cada vez mais comum o recurso a sistemas
ou plataformas de gestao da aprendizagem, frequentemente designadas por plataformas de e-
Learning, ambientes virtuais de aprendizagem ou Web-Based Learning Environments (WBLE).
Apesar da designagio poder variar e de se assistir a uma oferta cada vez maior destas
platatormas (Blackboard, WebCT, LUVTT, L earningSpace, entre outros), o que parece importante
realcar é que estas solugdes recorrem a tecnologia da Internet para disponibilizarem, de forma
integrada, um conjunto de funcionalidades adequadas tanto a implementagdao de cursos on/ine

como a0 apoio de cursos e/ou disciplinas baseados em modelos presenciais ¢/ou a distancia.

A propésito das diferentes possibilidades oferecidas por estas plataformas, Pimenta e
Baptista [2004] acreditam que, em termos gerais, estas ja compreendem ou disponibilizardo no

futuro as seguintes:

- Acesso protegido e gestdo de perfis, o que significa que o acesso a plataforma ¢é
realizado mediante um nome de utilizador e uma palavra-chave que determinam as

funcionalidades activas para cada utilizador (professor, aluno, administrador, etc.);

- Gestdo do acesso a conteudos, funcionalidades que permitem ao professor fazer a
gestio dos diferentes conteidos disponibilizados no ambito da disciplina e

possibilitam ao aluno verificar o seu desempenho durante a mesma;

- Comunicaciao formador-formando, possibilidade em aceder a um conjunto de

servicos de comunica¢io (sincrona e assincrona) integrados na prépria plataforma;

- Controlo da actividade, o que significa que as diferentes actividades de cada
utilizador sdo registadas pelo sistema (data e hora de acesso a plataforma, tempo de

permanéncia, documentos consultados, sec¢Oes visitadas, etc.);
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- Gestdo de alunos e do processo de formacio, funcionalidade que facilita, entre
outros, a realizagao de matriculas (inscricao de alunos, pagamento de propinas on/ine,

etc.) e a analise do percurso de formagao de cada aluno.

Resumidamente, percebe-se que as plataformas de gestio da aprendizagem
compreendem normalmente ferramentas de gestao e partilha de conteudos, permitem gerir o
acesso e o registo de utilizadores, facilitando também a utilizagao integrada de servigos de

comunicag¢ao e de ferramentas de colaboracio.

Especificamente, no ambito do ensino superior, a grande mais-valia destas diversas
funcionalidades talvez seja o facto de contribuirem para a construgao de novos ambientes
virtuais, capazes de beneficiar a comunicagdo entre professores e alunos e destes entre si,
criando, deste modo, novas oportunidades para que o aluno possa participar de forma mais
activa no processo de construcao das suas aprendizagens. Neste sentido, e ao invés de serem
consideradas apenas como meros repositorios de informacao, as plataformas de gestao da
aprendizagem devem antes ser encaradas como veiculos capazes de promover a interacgdo e a

experimentagao através de recursos tecnologicos [Dias, 2004b].

Na perspectiva do aluno, a utilizagao destes ambientes virtuais parece trazer beneficios
aos mais diferentes niveis. De facto, e tal como revelam os resultados de uma experiéncia
realizada por Loureiro ef al. [2004], alunos do ensino superior consideraram que, para além de
ter sido facil usar a plataforma no ambito da disciplina, esta também facilitou a consulta de
trabalhos realizados pelos outros colegas da turma, fomentou e facilitou a aprendizagem
colaborativa, tendo também contribuido para o aumento da interacciao entre os diferentes

intervenientes.

2.3.1.1. Comunicagao

Neste contexto, e nao menosprezando a importancia das diferentes possibilidades
criadas por estas plataformas, evidencia-se a utilidade das varias ferramentas de comunicagao
que, a0 permitirem e facilitarem a interacgao entre os diferentes intervenientes, desempenham

um papel precioso na constru¢ao de ambientes colaborativos de aprendizagem:

“A partilha dos meios de comunica¢do mediada por computador, como o correio
electrénico, a conferéncia audio e video, o grupo de discussio, o férum e o quadro
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virtual, promove o envolvimento dos membros da comunidade nos processos de
negociacido das representagdes, do reajustamento continuado dos modelos mentais, da
compreensao da complexidade do conhecimento e ainda do desenvolvimento do
pensamento ctitico através da experiéncia partilhada, enquanto meios de comunica¢io em
rede que se transformam e sdo utilizados como prolongamentos das capacidades
cognitivas do aluno.” [Dias, 2000: 161-162].

As ferramentas de comunicagao que podem ser utilizadas em contextos de e-Learning

podem ser divididas em duas grandes categorias: as ferramentas que possibilitam a

comunicagao sincrona e as que permitem a comunicagao assincrona.

A comunica¢do sincrona caracteriza-se, como a propria designagao sugere, pelo

sincronismo da comunica¢dao, ou seja, a troca de informagao realiza-se em simultaneo,

exigindo que os participantes se encontrem oz/ine a0 mesmo tempo para poderem comunicar

entre si. Na comunica¢io assincrona a transmissao de informacio ocorre de modo diferido,

nao exigindo, por isso, a disponibilidade simultanea dos diferentes participantes.

Assim, parece pertinente tentar conhecer as vantagens e as desvantagens das diferentes

ferramentas que permitem a comunicagdo sincrona e assincrona, bem como as actividades

possiveis de serem concretizadas através do recurso a cada uma delas em contextos de e-

Learning (tabela 2.2).

Ferramentas de comunicac¢io mais utilizadas no ambito do e-Learning:

Vantagens

Desvantagens

Actividades

- Permite o contacto
directo entre
professor(es) e aluno(s) e
entre alunos.

- Pode ser penalizador para
alunos com menor
capacidade de expressao
escrita.

- Obrigatoriedade dos
intervenientes estarem
online:

- Menor flexibilidade
temporal.

- Discussio de textos.

- Sessoes de
Brainstorming.

- Sessdes com
especialista
convidado.

- Sessoes de duvidas.

- Trabalho em grupo.

Ferramentas
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- Utilizagdo conjugada de
informacao verbal e
visual.

- Permite uma interaccdo
mais real.

- Pode simular o ambiente
de sala de aula.

- Requer solugdes técnicas
mais exigentes:
- Maior largura de banda;
- Equipamentos
adicionais.

(idénticas as que sdao
possiveis através do
Chat)
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o - Os alunos podem assistir | - Requer solugdes técnicas | - Sessoes de

ZO: v . ademonstracoes. mais exigentes. esclarecimento de

g .8 - Permite a ilustragio de duavidas.

o % § problemas ou solucGes - Trabalho em grupo.

_g é‘ Tj% através de desenhos ou

s diagramas.

o

° - Permite a comunicacio - As mensagens podem - Distribuicido de
S 2 privada entre duas ou ficar esquecidas no mensagens de
8 2 mais pessoas. conjunto das outras acolhimento.
= 8 | - Evita a sobrecarga dos mensagens que os - Distribuicio de
£ 5 canais de comunicac¢io intervenientes recebem documentos.
e 'g colectivos com diatiamente. - Divulgacio de avisos.
g 8 mensagens de interesse - Entrega de trabalhos.
g individual.
g - - Facilita a comunicagdo - Pode ser penalizador para | - Apresentacdo dos
O s entre todos os alunos inseguros e com participantes.
S é participantes. receio de enviarem - Brainstorming.
§ 2 - Permite estruturat, mensagens para ‘um - Discussio orientada.
2 % | organizar e preservaras | espago publico’. - Discussio livre.
g g discussoes ocorridas. - Entrega de trabalhos.
ot 3 - Esclarecimento de
=~ ;.
duavidas.

Tabela 2.2 - Ferramentas de comunicacio utilizadas no dmbito do e-Learning (baseado em Rodrigues, 2004)

Cada uma destas ferramentas de comunica¢ao pode ser utilizada com o intuito de
promover e até de estimular a partilha de conhecimento [Miranda e Dias, 2003]. No entanto, é
necessario perceber as especificidades de cada uma delas para que possam ser usadas de forma
adequada em ambientes virtuais de aprendizagem e para que possam, de facto, fomentar a
partilha e a construciao de conhecimento. Deste modo, os professores devem conhecer estas
ferramentas e devem saber como utiliza-las no desenvolvimento de ambientes capazes de

motivar e envolver activamente os seus alunos durante o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, as ferramentas sincronas permitem a comunicagao em tempo real e promovem a
proximidade ‘virtual” entre participantes como acontece, por exemplo, através da utilizagao do

chat, das videoconferéncias e da partilha de aplicagdes.

Geralmente, no chat, as conversas fliem com grande naturalidade, tal como acontece no

discurso falado, pelo que é um ambiente que convida a uma maior informalidade nos didlogos
b

que nele ocorrem. O sincronismo que o caracteriza obriga, no entanto, a que os participantes

realizem um esfor¢o mental adicional para conseguirem acompanhar o ritmo da discussao, que
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compreende nao so a leitura de novas mensagens, mas também a redac¢ao das suas proprias

contribui¢des [Miranda e Dias, 2003], tudo isto num curto espaco de tempo.

A utilizagao do chat, em contextos educativos, obriga ainda a um planeamento detalhado
no sentido de se evitar que as conversas se tornem cadticas ¢ sem rumo. Assim, antes de uma
sessao de chat, o professor devera ter o cuidado de definir os objectivos, as regras de
participagdao, bem como a duragao e o numero de participantes de cada sessao [Rodrigues,

2004].

No que respeita ao recurso a audio e a videoconferéncias em cenarios de e-Learning, a
principal preocupacio reside em assegurar que todos os participantes possuam as condi¢coes
técnicas para que consigam usufruir, sem problemas, da interactividade proporcionada por
estas solu¢bes. Contudo, “para além das questdes técnicas, é necessario concentrar a atengao
nos aspectos pedagogicos do uso de conferéncias com audio e video. Tal como nas
conferéncias de texto, o fundamental é planear e preparar as sessoes, definindo claramente os

seus objectivos, o topico, o formato e a duragao.” [Rodrigues, 2004: 82].

Ainda no que se refere a utilizagdo de ferramentas sincronas, a partilha de aplicagdes e o
< b : ~

recurso a ‘quadros brancos’, em determinados contextos de formacao, afiguram-se como
alternativas bastante interessantes e de grande utilidade, nomeadamente quando se pretende
demonstrar o funcionamento de determinado software ou explicar determinados fenémenos
através de desenhos ou diagramas. Para tal, Rodrigues [2004] alerta para o facto de ser
necessario prever que os alunos devem aprender a utilizar a tecnologia com que irdo trabalhar
na medida em que, geralmente, a maioria ainda nio tem grande pratica na utilizagdo destas

solucdes.

Em contextos de e-Learning, as ferramentas de comunica¢ao assincrona desempenham
um papel crucial visto que potenciam a flexibilidade temporal e espacial dos varios
participantes, permitindo que estes reflictam sobre as contribui¢des de cada um, ao contrario

do que acontece, normalmente, na comunicag¢ao sincrona.

Assim, o correio electrénico permite uma comunicagdo privada, rapida e econdémica
baseada num modelo de ‘um para um’ ou de ‘um para muitos’ (wailing lists). Para além de
facilitar a comunicacdo, possibilita também o envio de ficheiros (documentos de texto,
imagens, sons, videos, etc.) em anexo as mensagens enviadas. Em cenarios de formagao que
recorram a valéncias de e-Learning, este servico ¢ muitas vezes o meio privilegiado pelos

alunos para comunicarem entre si, assim como para colocarem davidas aos professores e para
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estes lhes responderem. Para Duggleby [2002] “outra vantagem do e-mail é a de permitir
reflectir sobre aquilo que se pretende dizer.” [p. 42]. No entanto, é importante informar os
formandos sobre o tempo médio de resposta as mensagens enviadas, definir regras para a
utilizacdo deste servico e alertd-los para as regras da etiqueta na Internet [Rodrigues, 2004]
para que, deste modo, a comunicagdo se processe de forma adequada entre todos os

intervenientes.

Ainda no que concerne as ferramentas assincronas de comunicagao, o recurso a foruns
de discussio assume, muitas vezes, especial relevancia em cursos baseados no e-Learning.
Neles ficam reunidas e organizadas todas as mensagens trocadas sobre os temas debatidos,
dando a possibilidade aos varios intervenientes para consultarem, posteriormente, essas
mensagens ou para participarem dando o seu contributo pessoal. Tal como refere Rodrigues
[2004], os cuidados a ter na utilizacao deste servigo, em ambitos educativos, passam sobretudo
pela definicdo dos tépicos a debater e por garantir que os objectivos delineados estao a ser
cumpridos o que implica, necessariamente, que o professor acompanhe activa e

permanentemente este espago de discussao.

Um estudo realizado por Miranda e a/ [2001] permitiu identificar beneficios
relacionados com a utiliza¢ao de féruns de discussao num grupo de alunos de um curso de
complemento de formagio cientifica e pedagdgica, de onde se destacam: “enriquecimento
cientifico, partilha de opinides e saberes, favorecem a interac¢do professor-aluno,
desenvolvem o gosto pela aprendizagem (...) e proporcionam a participac¢do activa de todos
os alunos em tarefas comuns.” [p. 592]. Ainda a este proposito, os resultados de uma
experiéncia realizada por Carvalho e Marques [2005], sobre a utilizagao do férum de discussao
num contexto de aprendizagem, apontam no sentido de que esta ferramenta de comunicagao
“(...) obrigou os alunos a um maior envolvimento com os conteudos, uma tarefa que apesar
de exigir mais esforco, veio a revelar-se uma mais valia na aprendizagem e nos momentos de

avaliagdo.” [p.187].

De um modo geral, e pelo que ficou exposto, percebe-se que as ferramentas de
comunicagao sincrona favorecem a imersio na comunica¢ao, mas nao parecem adequadas
para promoverem a reflexdo. Por sua vez, os servicos de comunicagdo assincrona siao
normalmente menos atraentes, mas mais apropriados para a conversagao reflexiva [Jonassen &

Carr em Miranda e Dias, 2003].
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Por fim, e ainda no que se refere a utilizagdo dessas ferramentas pelos alunos, uma
experiéncia realizada por Miranda e /. [2002] permitiu concluir que os discentes nao sentiram
dificuldades em utilizar os diferentes servicos de comunicagao disponibilizados,

nomeadamente os foruns de discussao e o chat.

2.3.1.2. Interaccéo e presenca social

Independentemente das ferramentas utilizadas, o que parece importante é que estas
consigam promover e até melhorar a interac¢ao entre os varios intervenientes no processo de
ensino e de aprendizagem, nomeadamente entre professor e alunos, destes entre si e destes
com os conteidos. Garrison & Anderson [2003] acreditam mesmo que “the emergence of the
Net as a medium of communication adds the most critical feature of the formal education
process — interaction between and among teacher, students, and content.” [p. 41]. Neste
sentido, 0s mesmos autores propoem um esquema (figura 2.4) que visa sistematizar esses tipos

de interaccio:

Aluno - Aluno

Aprendizagem
significativa

Conteiado(s) [« »  Professor
Conteddo - Contetdo Professor - Professor

Figura 2.4 - Tipos de Interacgdo (adaptado de Garrison & Anderson, 2003)

Em contextos de e-Learning, a interaccio entre professor e aluno é extremamente
importante na medida em que pode ajudar a superar a distancia fisica que caracteriza,
normalmente, este tipo de abordagens e permite que o professor apoie e motive 0s seus

alunos durante o processo de aprendizagem [Moore & Kearsley, 1996]. Considera-se, ainda,
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que este tipo de interac¢ao podera também favorecer uma participagao mais activa do aluno

durante o processo de aprendizagem.

Os ambientes virtuais de aprendizagem podem, ainda, facilitar a interacgao entre alunos.
De facto, este tipo de interacc¢do é uma das caracteristicas das mais recentes geragdes do
ensino a distancia e talvez a sua grande vantagem seja a de permitir aos alunos a construgao
dos seus conhecimentos, a partir da colaboragao com os outros colegas, dando-lhes “(...) a
oportunidade de aprenderem uns com os outros através de debates, troca de ideias, partilha de

experiéncias e conhecimentos.” [Duggleby, 2002: 67].

A interac¢do entre o aluno e os conteudos ¢ um tipo de interac¢do ja mais antiga,
patente nao sé nas primeiras geracoes do ensino a distancia mas em praticamente todas as
formas de educag¢do, na medida em que ¢é através da interac¢do com os conteidos que 0s
alunos vao construindo as suas aprendizagens. Na opiniao de Garrison & Anderson [2003], a
diferenga reside sobretudo nas caracteristicas dos conteddos com os quais o aluno pode
interagir. Assim, enquanto que, no passado, os alunos se apoiavam maioritariamente em textos
e em recursos existentes na biblioteca, actualmente o e-Learning permite que esses contetdos,
mais tradicionais (estaticos e inertes), possam ser complementados “(...) with a rich variety of
computer assisted instruction, simulations, micro worlds, and presentation creation tools.” [id:

A1].

Os tipos de interacgao ja apresentados (professor-aluno; aluno-aluno; aluno-conteudos)
sao, de facto, os mais encontrados na literatura da especialidade. No entanto, pela observagao
do esquema proposto por Garrison & Anderson percebe-se que se podem considerar, ainda,
outros tipos de interac¢ao, nomeadamente: (i) interac¢ao do professor com os conteudos; (ii)

interaccdo entre professores; e (lii) interac¢ao entre conteudos.

Relativamente a interacgdo do professor com os conteidos, os mesmos autores
consideram que o desenvolvimento de conteidos educativos ¢ uma das tarefas que tem vindo
a ganhar cada vez mais importancia no papel do professor, quer em processos de ensino a
distancia quer em ambientes de ensino presencial. Neste contexto de interac¢io dos
professores com os conteudos, realca-se o papel da Internet ao fornecer novas oportunidades
para que estes encontrem, utilizem e, nalguns casos, criem objectos de aprendizagem que
possam ser automaticamente actualizados “(...) by others agents, by emerging data, and by

other research results or environmental sensors.” [Garrison & Anderson, 2003: 45].
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O crescimento da Internet veio também possibilitar a criagio de novos cenarios para
que os professores possam interagir entre si. Com efeito, as ferramentas de comunicag¢ao, cada
vez mais sofisticadas, permitem a colabora¢do sincrona e assincrona de professores e, em
contextos de e-Learning, podem ainda favorecer a troca de experiéncias sem as tradicionais
condicionantes geograficas e temporais, permitindo a resolu¢io conjunta de problemas e a

reflexdo colaborativa em torno das mais variadas questoes [Garrison & Anderson, 2003].

Acredita-se, ainda, que, no futuro, os professores poderao criar e utilizar objectos de
aprendizagem que, recorrendo a processos semi-auténomos, proactivos e adaptativos, sejam
capazes de recolher informagao, utilizar outros programas, tomar decisdes e monitorizar
outros objectos de aprendizagem disponibilizados na Internet [Garrison & Anderson, 2003].
A interac¢ao conteido-conteido esta directamente relacionada com a forma como os
conteudos sao programados para interagirem, automaticamente, com outros conteudos.
Assim, os mesmos autores imaginam cenarios onde o conteddo possa ser actualizado de
forma automatica, alertando posteriormente alunos e professores sempre que essas

actualizagoes se afigurem importantes para o processo de ensino-aprendizagem em curso.

Nestes contextos de aprendizagem on/ine, onde a interac¢ido entre os diferentes
intervenientes assume consideravel relevancia, hd ainda que considerar a importancia da
presencga social na constru¢ao da comunidade virtual de aprendizagem. Assim, e considerando
que a comunicagao humana se baseia sobretudo na interac¢dao social através da emissio e
recep¢ao de mensagens, onde interferem factores tao diversos como a linguagem corporal e a
entoagdo verbal, percebe-se, tal como referem Garrison & Anderson [2003], que em cenarios
online, onde as referéncias visuais se limitam a palavras e/ou a imagens, os indicadores de
presenca social assumem especial importiancia na criagdo de comunidades virtuais coesas. O
conceito de presenga social relaciona-se, sobretudo, com a capacidade de cada participante se
projectar social e emocionalmente através do meio de comunicagao que estiver a ser utilizado.
Efectivamente, a dificuldade muitas vezes sentida na projeccao da individualidade de cada
membro da comunidade pode ser um factor impeditivo para que a dinamica da mesma se
desenvolva na sua plenitude. Esta dificuldade resulta, em certa medida, da falta de canais
visuais que diminui, consequentemente, a possibilidade dos diferentes membros da
comunidade se expressarem social e emocionalmente, bem como reduz as possibilidades
destes fornecerem informacgao sobre a sua imagem, as suas atitudes e reac¢oes [Garrison &

Anderson, 2003].
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Sobre esta inexisténcia de referéncias de natureza visual, Garrison & Anderson [2003]

levantam algumas questoes, tais como:

- Sera a linguagem escrita capaz de compensar a falta de informagdo de natureza

visual?

- Sera a linguagem escrita capaz de fornecer formas alternativas para comunicar

informagoes socio-emotivas?

- Sera este meio de comunicagdo vantajoso em casos de alunos mais introvertidos,

capaz de promover uma participagao equitativa entre todos os membros?

Na tentativa de responder a estas questdes, 0s mesmos autores acreditam que os alunos
conseguem ultrapassar esta falta de meios de comunica¢iao nao verbais através da utilizagao de
saudagoes personalizadas bem como pelo recurso a linguagem especifica para estes ambientes
(utilizagao de maitsculas, pontuagdo e emoticons). Neste sentido, o facto de um ambiente virtual
de aprendizagem poder basear-se apenas em meios de comunicacdo textual, ndo implica
necessariamente que os alunos nao consigam atingir niveis elevados de comunicagao
interpessoal sécio-emotiva. Com efeito, a presenca social conseguida nestes ambientes podera
apoiar e encorajar a formulacio de questoes, ajudando o aluno a construir uma perspectiva
critica sobre a informagdo que lhe é fornecida, permitindo-lhe ainda a consolidagdao das

tematicas abordadas.

De facto, a interaccao social parece importante na sustentagdo da comunidade de
aprendizagem. Assim, e na tentativa de categorizar os diferentes tipos de indicadores de
presenca social em ambientes virtuais de aprendizagem, Garrison & Anderson [2003]

propoem a seguinte classificacao (tabela 2.3):

Classificacio e indicadores de presenca social

Categoria Indicadores Definicao

- Expressdo de emocgdes - Utilizagdo de expressdes convencionais ou nao
convencionais de emocao, incluindo a repeti¢do
de pontuacio, utilizacdo de maitsculas e

Afectiva

emoticons.

- Recurso ao humor - Utilizacao de tons irénicos, sarcasticos e de
subestimacao.

- Falar de si proprio - Expressdo de vulnerabilidade e relato de

acontecimentos do dia-a-dia.
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Comunicacio |~ Contlnljar um tépico jaem | - Por exemplo,’n(_)s fo?r}ms de d1scussag, optar por
Aberta discussao .re-sp.onder a topicos ji em debate, a0 invés de
iniciar uma nova discussao.

- Realizar citagGes a partir de | - Escrever mensagens, recorrendo para tal a

outras mensagens citagGes de conteudos de outras mensagens
anteriormente enviadas para o férum de
discussao.

- Referir explicitamente - Fazer referéncia directa ao conteudo de outras

outras mensagens mensagens colocadas no férum de discussio.

- Colocar questdes - Situa¢do em que o aluno coloca questdes ao
professor ou a0s seus colegas.

- Blogiar e expressar - Blogiar outros elementos da comunidade ou o

admiracao contetdo das suas mensagens.

- Expressar concordancia - Expressar concordancia com outros elementos
da comunidade ou com o contetddo das suas
mensagens.

Coesiva - Utiliza¢ao do vocativo - Dlrlglr—se) ou referir-se aos participantes pelo
nome préprio de cada um.

- Fazer referéncia ao grupo - Dirigir-se ao grupo utilizando expressdes como:

utilizando pronomes ‘n6s’, ‘nosso’ e ‘grupo’.
possessivos

- Saudacgodes - Comunicac¢ao apenas com fungdes sociais:
cumprimentos.

Tabela 2.3 - Classificagdo e indicadores de presenca social (adaptado de Garrison & Anderson, 2003)

Relativamente a categoria afectiva, Garrison & Anderson [2003] consideram que o facto
de se expressarem emogoes facilita o desenvolvimento de didlogos frutiferos em contextos
virtuais de aprendizagem. Realcam ainda que as respostas afectivas, baseadas no respeito e no
apoio, para além de representarem condigdes necessarias para a ocorréncia de reflexdes
criticas, evidenciam também o treconhecimento ticito do individuo como membro da

comunidade em que esta inserido.

Os mesmos autores acreditam que as respostas afectivas tém uma influéncia directa na
interactividade e na comunicagao aberta. A comunicac¢io aberta reflecte, normalmente, o clima
de confianca existente no seio da comunidade e resulta sobretudo do processo de
reconhecimento, de elogio e de resposta as contribui¢des dos outros membros, encorajando,
deste modo, a participacao e a interac¢ao. Neste contexto, tanto a expressido de concordancia,
como a formulacio de duvidas e criticas sobre o conteddo das mensagens demonstra o
envolvimento do aluno nas discussoes ocorridas online. Estando a comunicagio aberta
directamente relacionada com a elaboragdo de respostas construtivas e relevantes face aos

contributos dos outros utilizadores, compreende-se que em cenarios de e-Learning, apoiados
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fundamentalmente em principios construtivistas da aprendizagem, este tipo de comunicagao ¢

extremamente importante.

Garrison & Anderson [2003] consideram também que, tanto a comunicagao afectiva,
como a comunica¢iao aberta estao directamente relacionadas com a terceira categoria de
presenca social: a coesio do grupo. Com efeito, a coesao do grupo parece essencial para a
manuten¢ao dos objectivos e dos compromissos assumidos pela comunidade, especialmente
em contextos de e-Learning, em que os elementos da mesma se encontram separados no
tempo e no espago. Estes autores defendem, ainda, que apenas em comunidades coesas parece
ser possivel a construgao conjunta do conhecimento. Neste sentido, quando os alunos se
identificam como uma parte da comunidade, o discurso, a partilha de significados e a
qualidade da aprendizagem serdo, naturalmente, optimizados. A coesao do grupo traduz-se,
normalmente, pela utilizagio de pronomes possessivos ¢ pelo facto dos diferentes membros

da comunidade se tratarem pelos seus nomes proprios.

A este proposito, parece interessante referir os resultados alcangados por Gomes [2004],
num estudo sobre formagdo continua de professores via Internet, os quais “(...) apontam no
sentido da existéncia de um sentimento de ‘identificagao com o grupo’, do estabelecimento de
certa ‘afectividade’ entre os participantes, de uma nog¢ao de co-responsabilizacao na ‘partilha
de conhecimentos, da realizagdo de ‘tarefas partilhadas’, do surgimento de situagoes informais
de ‘auxilio inter-pares’ e também do desenvolvimento de um espirito de a-vontade que se
manifesta no ‘tom’ informal de algumas intervengoes e na troca de mensagens informais e algo

humoristicas (...).” [p.348].

Nesta perspectiva, e pelo que tem vindo a ser exposto, acredita-se os ambientes virtuais
de aprendizagem, para além de se apresentarem como solugoes bastante atraentes, capazes de
complementarem o ensino presencial e de suportarem iniciativas baseadas no e-Learning,
podem suportar, efectivamente, a interac¢ao entre todos os elementos de uma comunidade
online, revelando-se ainda como meios bastante interessantes para a sustentagao de actividades

de aprendizagem colaborativa.
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2.3.2. Os materiais de aprendizagem

Em qualquer forma de educagao, os materiais destinados a apoiar actividades de ensino
e aprendizagem deveriam permitir aos alunos “(...) a leitura, o estudo, a reflexdo, a aplicagdo e
o exercicio das competéncias que se pretende conferir-lhes, em cada matéria constante do
curriculo.” [Trindade, 2001a: 57]. Assim, em contextos de e-Learning, a concepcao dos
diferentes recursos disponibilizados assume especial importancia, na medida em que a
interacgao dos alunos com os conteudos nao se processa da mesma forma que em cenarios
exclusivamente presenciais. De facto, num ambiente de sala de aula é normal que o professor
complemente os recursos com outras explicagdes. Portanto, a simples transposi¢io dos
conteudos utilizados em ambientes presenciais pode niao ser uma solu¢io adequada para
metodologias baseadas no e-Learning. Estas dltimas exigem uma maior autonomia do aluno
na interac¢do com os conteudos, ao contrario daquilo que acontece em cenarios ditos
tradicionais, onde o professor esta presente, podendo esclarecer imediatamente qualquer

davida do aluno relativamente a determinada matéria.

Independentemente do ambiente de aprendizagem, o professor continua a ter a
obrigacdo de garantir a qualidade pedagdgica dos contetdos disponibilizados [Trindade,
2001b]. No entanto, e sobretudo em abordagens que recorram a metodologias de ensino a
distancia, é também importante que o professor se preocupe em distribui-los no formato mais
adequado, podendo para isso recorrer a diferentes tipos de médias. Contudo, nio devera

esquecer que:

“A decision about what technologies and media to employ should weigh many factors.
Furthermore, a combination of media should be selected to meet the diversity of the
subject matter and learner’s needs, as well as to provide redundancy and flexibility.”
[Moore & Kearsley, 1996: 100].

O facto dos conteudos poderem ser disponibilizados em formato digital traz inimeras
vantagens, tanto na perspectiva do professor como na perspectiva do aluno. Com efeito, a
representacao digital da informacao permite que qualquer tipo de media (texto, imagem, som e
video) possa ser manipulado da mesma forma e pelo mesmo hardware [Ribeiro, 2004]. Do
mesmo modo, o formato digital permite ainda que qualquer recurso seja facilmente
armazenado num mesmo dispositivo, evitando os gastos normalmente associados a replicacao

de materiais disponibilizados em formato analégico. No entanto, se o aluno assim o desejar,
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podera sempre imprimir os documentos de que necessita, o que lhe permitira realizar

anotagoes e outros apontamentos a que ja esta fortemente habituado.

Por fim, outra das grandes vantagens associadas a representagao digital da informagao
situa-se a0 nivel da transmissao dessa mesma informacio através da Internet, essencial em

abordagens que recorram a valéncias de e-Learning.

Apesar do formato digital permitir a integracao num mesmo documento de diferentes
tipos de media, nao sera, contudo, dificil de constatar que os documentos baseados em texto
continuam a ser o meio dominante na veiculagdo de informacgao. Sdo varias as razées que
poderdo estar por detras desta situagao. Por um lado, tanto professores como alunos estao
bastante familiarizados com textos impressos e acredita-se que terdo facilidade em criar e
manusear a maioria deles [Moore & Kearsley, 1996]. Por outro lado, a criacio de materiais
baseados maioritariamente em informacdo textual (manuais, guias, etc.) nao exige
competéncias técnicas especificas, nem um elaborado processamento, o que permite colocar

ao alcance da maioria dos professores o desenvolvimento deste tipo de material.

Apesar da aparente simplicidade em desenvolver estes recursos, Moore & Kearsley
[1996] enumeram uma série de principios com o intuito de apoiar e orientar a concepgao dos
mesmos. Destaca-se, a este proposito, a utilizacdo de uma linguagem simples e acessivel assim
como o uso de imagens, tabelas e graficos como forma de complementar a informagao textual.
Os mesmos autores sugerem, ainda, que sejam considerados factores ligados ao layout dos
documentos, nomeadamente os tipos de letra utilizados e o espacamento entre paragrafos, na

medida em que podem fazer toda a diferenca na receptividade desses mesmos materiais.

Entre este tipo de recursos, encontram-se artigos, apresentacdes, apontamentos e
manuais. A proposito destes ultimos, Lynch [2002] considera que a sua utilizagio ndo ira
desaparecer em ambientes virtuais de aprendizagem. A autora acredita que os estudantes
valorizam a utilizacio de manuais pois consideram-nos um importante suporte durante o
processo de aprendizagem. Para além destes recursos, em cenarios de e-Learning valoriza-se
ainda a disponibilizagao de um guia do aluno e um guia da disciplina como forma de apoiar o

aluno durante a dura¢io da mesma.

O guia do aluno devera ser um dos primeiros recursos a ser disponibilizado, contendo
um conjunto de informagdes uteis que orientem e apoiem o aluno durante a disciplina. A
titulo de exemplo, este guia devera conter uma descricao dos recursos de que o aluno ira

necessitar, bem como o formato em que se encontram. Podem, igualmente, ser sugeridos
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alguns enderegos web onde os alunos possam fazer o download de software que seja necessario
durante a disciplina ou onde possam encontrar recursos adicionais para aprofundarem uma
determinada matéria. Duggleby [2002] considera que este guia do aluno ou guia de estudo
podera, ainda, conter algumas sugestdes orientadoras, nomeadamente a nivel da organizagao
das suas mensagens de correio electrénico, da gravacao de copias de seguranga dos seus

trabalhos, assim como das eventuais penalidades decorrentes do nao cumprimento de prazos.

No que concerne o guia da disciplina, este devera conter os objectivos e o programa da
mesma, bem como os pré-requisitos obrigatorios, as regras de funcionamento e a avaliagao
definida. Podera ainda incluir um plano de trabalho, onde se discriminem as datas e as tarefas

a realizar.

As imagens podem constituir recursos por si s6, mas normalmente sio parte integrante
e fundamental dos diversos materiais disponibilizados (manuais, tutoriais, apontamentos,
apresentagoes, entre outros), na medida em que enriquecem e complementam a informagao
textual. Estas podem ser digitalizadas a partir de um scanner, adquiridas através de maquinas
fotograficas digitais ou, ainda, criadas em softwares proprios de edi¢do e manipulagdo de

imagem digital.

Em situagdes em que o texto e as imagens se revelem inadequados para ilustrar ac¢oes
complexas, a utilizagdo de videos e animag¢oes afigura-se, normalmente, como uma solu¢ao
bastante interessante. Moore & Kearsley [1996] acrescentam ainda que o video é um meio
bastante eficaz para chamar a aten¢ao do aluno, podendo ser usado na apresentagao de pontos
de vista de especialistas e na explica¢ao de conceitos complexos. No entanto, ¢ importante ter
em considera¢ao as limitagdes que ainda existem a nivel de largura de banda e que, por vezes,

podem condicionar a transmissao de pesados ficheiros de video:

“Though technology now allows us to develop streaming video, quick time movies, and
large audio files to be delivered over the web, it doesn’t mean that is the best way to
deliver the material. Bandwidth is still a huge issue for most students accessing their
courses from a home or business computer. This is particularly true in rural areas and in
countries where the infrastructure is not fully developed.” [Lynch, 2002: 94].

Na tentativa de fazer face a este tipo de problema, o envio de um ou varios CD-ROMs
com todo o material necessario para a disciplina pode afigurar-se uma alternativa viavel pois
permite armazenar num uUnico dispositivo diferentes tipos de recursos. O principal

inconveniente desta solu¢ao prende-se sobretudo com facto de ser mais dificil actualizar e
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acrescentar nova informacao, tarefa facilitada quando os conteidos estao disponiveis na

Internet.

Acredita-se ainda que, quanto mais diversificados forem os materiais disponibilizados,
maior a probabilidade de se conseguir responder aos interesses e as necessidades dos
diferentes alunos [Moore & Kearsley, 1996]. Neste sentido, para além dos materiais fornecidos
pelo professor, pode também contemplar-se a disponibilizagao de diversos links que facilitem
o acesso a bases de dados, projectos de investigacao, glossarios, bibliotecas online, livros

digitais, entre outros recursos que possam apoiar o aluno na construg¢ao do seu conhecimento.

A este proposito, e segundo um estudo no ambito do programa EduNet (referido no
ponto 2.3. deste capitulo) da Universidade de Aveiro, a tendéncia parece comegar a ser a
disponibilizagao de conteudos com outros elementos que nao apenas o texto, privilegiando-se
também o uso de imagens, animag¢oes, som, graficos e outras referéncias a recursos externos.
Na perspectiva dos alunos tal parece ser vantajoso, na medida em que, no ambito do mesmo
estudo, estes consideraram que as animagoes e os graficos foram muito uteis na compreensao

dos contetdos das diferentes disciplinas [Ramos ¢# a/., 2002].

Os avangos nas tecnologias informaticas tém também facilitado a criagdao de aplicagoes
multimédia, que podem revelar-se materiais de aprendizagem bastante atraentes. Esta
atractividade prende-se sobretudo com a possibilidade das mesmas integrarem, num unico
documento, diferentes tipos de médias que tém vindo a ser referidos (texto, som, imagem,
video, animagdo), a0 mesmo tempo que permitem que o utilizador interaja com essa
informacao ao seu proprio ritmo. A producao deste tipo de aplicagdes exige o envolvimento
de equipas multidisciplinares constituidas, entre outros, por programadores, designers e onde
o papel do professor podera evidenciar-se nao na implementagio tecnoldgica, mas antes na

produgao de contetdos.

2.3.2.1. Objectos de aprendizagem

Ainda no que se refere ao desenvolvimento de conteudos para e-Learning, actualmente
a tonica tem vindo a ser colocada no reaproveitamento de recursos de aprendizagem ja
desenvolvidos e no desenvolvimento de objectos de aprendizagem que, por sua vez, também
possam ser reutilizados em diferentes contextos de aprendizagem. O conceito de objecto de

aprendizagem podera ser entendido como “(...) um qualquer recurso digital que pode ser
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reutilizado para suportar a aprendizagem.” [Wiley citado em Dias, 2004b: 5]. Neste sentido, um
objecto de aprendizagem pode ser, por exemplo, um simples ficheiro de texto, uma pagina

Web, uma animagao, uma imagem, um som ou um video.

O uso pedagogico destes objectos de aprendizagem exige que o desenvolvimento dos
mesmos considere dois principios fundamentais: a combinagao e a granularidade [Wiley em
Lima e Capitao, 2003]. Assim, a combinacao de objectos de aprendizagem sé sera possivel se
estes partilharem entre si determinados requisitos internos, descritos nos chamados metadados
(informagao sobre a informac¢ao) do objecto. Estes metadados incluem informagdo que
descreve as caracteristicas relevantes de um determinado recurso, facilitando a sua pesquisa e
posterior combinagdo com outros objectos de aprendizagem. Wiley [em Lima e Capitao, 2003]
considera que ¢ através desta combinagao de objectos que se conseguem criar conteudos de

aprendizagem verdadeiramente ricos e significativos.

A granularidade relaciona-se, sobretudo, com o tamanho de um objecto de
aprendizagem para que possa ser considerado como tal [Dias, 2004b]. Apesar de nao existir
uma referéncia para o tamanho ideal dos objectos de aprendizagem, Wiley [em Lima e
Capitao, 2003] alerta para o facto de que um objecto muito grande ter menos possibilidades
em ser reutilizado noutros contextos. Deste modo, e sendo a reutilizagdo uma propriedade
fundamental dos objectos de aprendizagem, parece privilegiar-se o desenvolvimento de
conteudos mais pequenos que possam ser, facilmente, combinados e reutilizados em

diferentes contextos de aprendizagem.

Com o objectivo de facilitar a partilha destes objectos de aprendizagem foi desenvolvido
o modelo SCORM (Sharable Content Object Reference Model), um dos mais referenciados na
literatura da especialidade, e que estabelece os seguintes requisitos para os objectos de

aprendizagem:

- Reutilizagao: possibilidade dos conteidos poderem ser utilizados em diferentes

contextos e aplicacoes;

- Acessibilidade: capacidade dos objectos de aprendizagem poderem ser facilmente

pesquisados e acedidos;

- Interoperabilidade: possibilidade dos conteddos poderem ser utilizados em

diferentes sistemas e plataformas;
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- Durabilidade: capacidade dos objectos de aprendizagem garantitem a sua
adaptabilidade, independentemente dos avangos tecnolégicos. [Lima e Capitio,

2003].

Numa perspectiva de constru¢do colaborativa do conhecimento, a mais valia da
utilizacdo de objectos de aprendizagem podera ser nao s6 a possibilidade de cada utilizador
poder interagir com esses objectos, mas sobretudo a oportunidade de poder contribuir com
comentarios e sugestoes, permitindo desta forma a construc¢ao colaborativa de novos objectos

de aprendizagem.

Independentemente dos materiais ou dos objectos de aprendizagem que possam ser
utilizados em ambientes de e-Learning, parece que o mais importante, tal como defende
Figueiredo [2002], ndo serdo tanto os conteudos, mas sim os contextos que forem criados para
dar vida a esses conteudos. O mesmo autor acredita ainda que, mais do que produzir e
distribuir contetddos, urge sim apostar no desenvolvimento de ambientes ricos e activos que
envolvam os aprendentes em actividades que possibilitem a constru¢do do conhecimento

pelos proprios alunos.

2.3.3. As actividades

Considerando que as abordagens baseadas no e-Learning assentam, fundamentalmente,
em pressupostos construtivistas da aprendizagem, ¢ também natural que as diversas
actividades propostas para estes ambientes considerem esses mesmos principios. Assim, o
planeamento de actividades de aprendizagem para cenarios de e-Learning devera privilegiar,
entre outros, o trabalho colaborativo no seio da comunidade aprendente com vista a
construcao colectiva do conhecimento. Neste sentido, é ainda importante que as actividades
estejam de acordo com os objectivos da disciplina, sejam relevantes para a aprendizagem e

possibilitem o envolvimento e a interac¢ao dos alunos entre si.

Uma das actividades que pode ser realizada em contextos de e-Learning é a pesquisa de
informac¢ao na Internet. Esta actividade revela-se interessante para a localizacdo de sites e
recursos relacionados com as tematicas em estudo, podendo posteriormente envolver também
a analise critica da informagdo encontrada [Rodrigues, 2004]. O facto dos sites da Internet se

caracterizarem sobretudo pela niao linearidade na apresentagdo da informagdo e pela
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interactividade, permite que o aluno possa definir a informacao a que tem acesso e o fluxo da
mesma. Deste modo, a analise de sites podera promover a participacao activa do aluno na
seleccao da informagao, na medida em que é o préprio aluno o responsavel por decidir que
caminho seguir, navegando ao seu préprio ritmo através das ligagoes disponiveis e que lhe
despertem maior interesse ou mera curiosidade. A selec¢do de informacao relevante que dai
possa resultar podera desencadear, seguidamente, actividades de partilha de informagdo e de

recursos entre todos os elementos da comunidade de aprendizagem.

A realizagdo de debates ou discussdes nos foruns de discussio podera ser outra das
actividades promovidas em cenarios de e-Learning. O professor podera colocar uma questao
inicial sobre um determinado assunto e incitar a participagao dos alunos, no sentido destes
expressarem as suas opinides sobre o tema em discussiao ou de tentarem resolver, em

conjunto, um determinado problema apresentado.

Tal como acontece em ambientes presenciais, também nestes contextos podera ser
sugerido o desenvolvimento de trabalhos escritos. Estes servem sobretudo para os alunos
aprofundarem determinada matéria e demonstrarem que adquiriram determinadas
competéncias [Rodrigues, 2004], podendo ser realizados quer individualmente quer em grupo.
No entanto, e pelo que tem vindo a ser exposto, defende-se que, em cenarios de
aprendizagem colaborativa, estes trabalhos sejam realizados preferencialmente em grupo,
permitindo que cada elemento dé o seu contributo pessoal. Posteriormente, o trabalho

desenvolvido por cada grupo podera ser partilhado com toda a comunidade.

Nestes contextos, podera também ser interessante envolver os alunos num projecto
comum, onde cada grupo de trabalho assuma a responsabilidade pelo desenvolvimento de
determinadas tarefas com vista a construcao de um trabalho colectivo, estando o sucesso do
mesmo dependente do envolvimento de todos os grupos. Para além de promover a
responsabilidade de cada grupo em particular, este tipo de actividade podera também ser uma

forma de fomentar a entreajuda entre todos os intervenientes.

Em ambientes de e-Learning, o desenvolvimento de trabalhos praticos podera levantar
alguns problemas e apresentar algumas dificuldades. No entanto, esta possibilidade nao devera
ser eliminada logo a partida [Rodrigues, 2004]. Com efeito, e sempre que possivel, podem ser
incluidas actividades praticas, cujos resultados possam ser apresentados por escrito ou pelo

formando em sessoes especificamente destinadas para o efeito.
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O proposito das diferentes actividades propostas sera o de possibilitar ao aluno a
construcio e/ou o desenvolvimento dos seus conhecimentos sobre as tematicas em estudo.
Por sua vez, o desempenho do aluno nessas actividades sera um indicador que permitira ao
professor avaliar, até que ponto, este alcancou os objectivos propostos no ambito da

disciplina.

2.3.4. A avaliacao

A avaliacao da aprendizagem ¢ uma das tarefas que assume especial importancia e que
tem um impacto bastante expressivo em praticamente todos os cenarios de ensino-
aprendizagem. Na perspectiva do aluno, a avaliagdo é importante pois permite-lhe ter uma
nocao dos progressos realizados, sendo também uma oportunidade para confirmar e
evidenciar os conhecimentos ou as competéncias adquiridas ao longo do processo de
aprendizagem. No ponto de vista do professor, avaliar os seus alunos dar-lhe-a a possibilidade
de recolher informagdes sobre o desempenho e sobre os resultados alcancados pelos mesmos,
permitindo-lhe ainda obter, em certa medida, algum tipo de feedback sobre a eficacia das

estratégias e das metodologias utilizadas durante a disciplina.

Em contextos de e-Learning, a avaliagdo dos alunos levanta algumas preocupagoes
sobretudo na perspectiva do professor. Com efeito, quando a avaliagdo ocorre online, o
professor nao tem a garantia de que foi o préprio aluno a responder a determinado teste ou a
realizar determinado trabalho. No sentido de contornar este tipo de problemas continua-se, na
malior parte das vezes, a privilegiar a avaliagao presencial. Esta avaliacio podera contemplar,
por exemplo, uma defesa individual dos trabalhos realizados em grupo, assim como a
realizacdo de um teste individual que permita ao professor confirmar os conhecimentos

adquiridos por cada aluno em particular.

Na perspectiva de Menezes [2004] podem ser considerados trés tipos de actividades de
avaliagdo em contextos de aprendizagem que recorram a valéncias de e-Learning, a saber: (i)

exercicios de auto-avaliagao; (i) provas a distancia; e (ili) provas presenciais.

A realizagdo de exercicios de auto-avaliagdo pode ser bastante util para orientar o aluno
durante a aprendizagem. Este tipo de exercicio pode ser disponibilizado na prépria plataforma

de gestao da aprendizagem, facilitando, por um lado, o trabalho de correccao do professor e,
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pot outro lado, possibilita que o aluno obtenha um feedback imediato sobre o resultado das

suas respostas [Menezes, 2004].

Outra das potencialidades oferecidas por varias plataformas actuais prende-se com o
facto de permitirem ao professor a criagao de uma base de dados com perguntas, que serdo
apresentadas de forma aleatéria, cada vez que o aluno deseje realizar uma prova de auto-
avaliagdo. Esta possibilidade pode também ser aproveitada na realizagdo de testes a distancia,
no entanto, nestas situagdes o professor devera ter em atencio o tempo dedicado para a
realizacio dos mesmos e o perfiodo em que ficardo disponiveis on/ine, numa tentativa de

minimizar os problemas associados a este tipo de avaliacao.

As provas a distancia tém sobretudo um caracter formativo e sdo, normalmente,
componentes de avaliagio continua da disciplina. Estas podem dividir-se, entre outras
possibilidades, em trabalhos teéricos ou praticos, testes de escolha multipla e analises de casos

[Menezes, 2004].

Ainda em ambientes de e-Learning, pode revelar-se essencial proceder-se a realizagao de
provas presenciais, sobretudo quando estd em causa a obtencdo de graus académicos
[Menezes, 2004]. Nestas situagdes, recomenda-se que as provas sejam realizadas
presencialmente para que se possa comprovar, efectivamente, que é o proprio aluno quem

realiza a prova de avaliacdo, duvida que poderia existir caso o teste fosse realizado a distancia.

Como complemento das estratégias de avaliagdo apresentadas, recorde-se que o
professor podera ainda recorrer aos registos automaticos efectuados pela plataforma de gestao
da aprendizagem como forma de analisar a participagao dos seus alunos. De facto através
desses registos, entre outras possibilidades, o docente conseguird obter informagao sobre o
numero de vezes que o aluno acedeu a plataforma, o tempo que permaneceu ligado, as areas
que consultou, os servicos que utilizou, o numero de mensagens que enviou e consultou,

assim como 0S recursos a quce acedeu.

No final da disciplina, o professor podera ainda disponibilizar um pequeno formulario
de auto e hetero-avaliagao, dando a cada aluno a possibilidade de avaliar a sua participagao
assim como a dos seus colegas de grupo no desenvolvimento das diferentes actividades ao
longo da disciplina. O cruzamento dos resultados obtidos podera revelar ao professor
informag¢oes importantes relativas ao funcionamento do préprio grupo, bem como sobre o

envolvimento e desempenho de cada elemento nas diferentes tarefas propostas.
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Numa tentativa de responder a necessidade de encontrar métodos mais rigorosos e
sistematicos de avaliagdio em ambientes on/ine, Ryba et al. [2002] propéem um modelo (figura
2.5) de avaliacdo designado por Triple P (Perceptions, Processes and Products). Este modelo assenta

no pressuposto de que a avaliagao de um curso on/ine devera incluir:

- A analise das percepgdes, ou seja, da visdo pessoal de cada aluno acerca dos seus

sentimentos e experiéncias com a aprendizagem online;

- A analise dos processos, isto é, uma analise dos padroes de interac¢ao online e do

conteido dos processamentos cognitivos e meta-cognitivos;

- A analise dos produtos, ou seja, a analise de resultados observaveis de aprendizagem

na forma de publicagdes, relatérios, listas de recursos, entre outros.

Perceptions

. Reflective
Socially Learning
Interactive Environment

Processes . Products
Community

of Practice

Figura 2.5 - Modelo de Avaliagio Triple P

Os mesmos autores fizeram a jun¢ao do modelo de avaliagio T7iple P com o modelo de
cinco etapas de Salmon [2000] (descrito no ponto 2.3.6 deste capitulo) resultando, dessa
juncdo, a possibilidade de avaliar a progressiva formacao da comunidade on/ine. Desta forma,
torna-se possivel documentar os pontos de vista e experiéncias dos aprendentes; analisar o
conteudo de padroes de interac¢ao das contribui¢oes electronicas e verificar os produtos que
resultam do processo de aprendizagem online. Assim, e tomando por referéncia a conjuga¢ao
destes dois modelos, descreve-se seguidamente a proposta de Ryba ez @/ [2002] para a

avaliacdo da aprendizagem online.

|52



CAPITULO 2
ENQUADRAMENTO TEORICO

A avaliacao das percepgoes pode ser realizada nas varias etapas, através da recolha das
opinides dos alunos e pela observagao das mensagens trocadas com os outros elementos da
comunidade. Neste sentido, podem ser realizados pequenos questionarios on/ine com questoes
relativas as suas percepcdes, tais como o valor atribuido as ferramentas disponibilizadas pela
plataforma de gestio da aprendizagem, a analise das actividades de trabalho colaborativo bem
como o nivel de entreajuda entre os elementos do grupo. Do mesmo modo, podem ainda ser
contempladas questdes sobre a autonomia, flexibilidade, orientacao, dificuldades e até o
divertimento proporcionado pela disciplina e pela tecnologia utilizada. Em cursos que
recorram ao b-Learning podera, também, ser pertinente questionar sobre a utilidade das

sessOes presenciais.

No que concerne a avaliagio dos processos, interessa analisar o conteido das
mensagens trocadas nos féruns de discussao. No entanto, mais do que contabilizar o nimero
de mensagens colocadas por cada aluno, sera importante avaliar a qualidade e a pertinéncia
dessas mensagens. Durante o processo de constru¢iao de conhecimento em ambientes virtuais
sera ainda relevante analisar os padrdes de interac¢ao, com o intuito de se tentar compreender
de que modo evoluiram as contribui¢ées de cada aluno, desde a primeira etapa até a ultima,
permitindo verificar possiveis alteragdes a nivel dos conteudos das mensagens e se estas foram

ou nao perceptiveis nos diferentes momentos da disciplina.

A avaliagao dos produtos engloba a analise da participagao dos alunos nas diferentes
actividades propostas em cada uma das etapas. Assim, durante a fase de acesso e motivagao
sera pertinente verificar se os alunos acederam a plataforma de gestio da aprendizagem e se
responderam as mensagens de boas-vindas colocadas pelo docente. Posteriormente, a analise
das mensagens de caracter social permitira ainda ao professor entender se a socializag¢ao foi

conseguida, através da verificagdo da existéncia de partilha de ideias, sentimentos e emogoes.

Durante a fase de partilha de informacao, outra das estratégias que podera ser adoptada
prende-se com a analise das mensagens relacionadas com o trabalho desenvolvido no ambito
da disciplina. Estas mensagens podem demonstrar se existiu ou nao troca de informagio e se
alunos se disponibilizaram para ajudar os seus colegas. Deste modo, o professor podera
compreender se os aprendentes atingiram os objectivos propostos no que se refere a partilha
de responsabilidades, bem como a sua capacidade em encontrar novas e relevantes fontes de

informacao.
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Nas etapas em que ¢ suposto os alunos iniciarem a constru¢ao do conhecimento e o
desenvolvimento de novas competéncias, serda importante verificar se a comunidade on/ine
criou um contexto no qual os estudantes puderam construir o seu conhecimento e fomentou a
sua autonomia. Para isso, devem ser analisadas as mensagens e a capacidade dos alunos em

atingirem os objectivos propostos pelas diferentes actividades.

Conclui-se, deste modo, que a triangulagdo dos resultados das percepgoes, dos
processos e dos produtos podera revelar-se bastante interessante na avaliagdo dos efeitos da

aprendizagem on/ine no ambito de cursos que recorram ao e-Learning.

2.3.5. A aprendizagem colaborativa

A aprendizagem que ocorre através destes ambientes virtuais, baseada sobretudo na
colaboracio dos diferentes intervenientes na construcio do conhecimento, ¢ muitas vezes
designada de aprendizagem colaborativa. Harasim e7 a/. [1995] referem-se a este conceito como
sendo a actividade em que duas ou mais pessoas trabalham em conjunto para explorarem um
determinado assunto ou para melhorarem determinadas competéncias. Dias [2004b]
considera, também, que a aprendizagem colaborativa promove a participagao do aluno e do
grupo na constru¢do conjunta das suas aprendizagens e no desenvolvimento do
conhecimento. Assim, ao valorizar a participagdo activa do sujeito na constru¢io do
conhecimento, o conceito de aprendizagem colaborativa parece assentar, fundamentalmente,

em principios construtivistas da aprendizagem.

As abordagens construtivistas baseiam-se no trabalho de te6ricos como Jean Piaget, Lev
Vygotsky, Seymour Papert, entre outros, e assentam no pressuposto de que a aprendizagem
resulta da construgao pessoal, activa e dinamica que cada individuo faz daquilo que o rodeia.
Os percursores desta teoria questionam mesmo o modelo baseado na transmissio de
conhecimento do professor para o aluno [Papert, 1997] e acreditam que os aprendentes sao
individuos activamente envolvidos na constru¢ao do seu proprio conhecimento e naio meros
receptores passivos de informacao. Na opiniao de Cabrita [2005], esta visao construtivista da
aprendizagem pode oscilar entre uma perspectiva mais individual (cognitivismo,
construcionismo, construtivismo radical) e uma perspectiva mais social da aprendizagem

(socio-construtivismo e construtivismo comunal).
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Piaget, principal mentor do construtivismo, procurou explicar nos seus trabalhos que a
constru¢do do conhecimento resulta sobretudo da interac¢do de cada sujeito com o meio.
Apoiado numa perspectiva mais cognitivista, Piaget preocupou-se com o trabalho da mente na
constru¢ao do conhecimento e distingue duas fases importantes durante esse processo: a
assimila¢do de nova informagao pelas estruturas cognitivas do sujeito e a acomodac¢ao dessa
informagdo que, por sua vez, ira provocar mudancas nas estruturas do individuo [Piaget em
Hughes, 2001]. Cabrita [2005] realca, ainda, que este processo de acomodagao ¢ especialmente
importante “(...) no combate da perturbagdo que a nova informagdo pode provocar a

anteriormente existente.” [p. 80].

Inspirado nos principios do construtivismo cognitivo de Piaget, Seymour Papert
desenvolveu uma abordagem construcionista da aprendizagem que se baseia no pressuposto
de que o individuo aprende por meio da construcao de artefactos pessoais e significativos.
Papert [1980] considera que sdo estas construgdes, em que o aluno se sente motivado e se
envolve pessoalmente, que permitem a realizacao de aprendizagens efectivas e significativas.
Acredita ainda, a este proposito, que o computador é um instrumento valioso para o processo
de construgao do conhecimento, por favorecer a participagao activa do aluno no processo de

aprendizagem.

Ainda numa perspectiva mais individualista da aprendizagem, Glasersfeld [1995]

defende que cada sujeito recorre a sua experiéncia pessoal e aos conhecimentos que ja possui
. . . « .

para construir novo conhecimento, acreditando que “(...) o conhecimento,
independentemente da forma como for definido, estd na cabega das pessoas e o sujeito
pensante nao tem alternativa sendo construir aquilo que conhece com base na sua
experiéncia.” [p. 19]. Este autor, construtivista radical, assume ainda uma postura altamente
subjectiva ao afirmar que o conhecimento nio tem uma existéncia externa mas que ¢
construido internamente por cada individuo, defendendo mesmo que “(...) os individuos sao

livres de construir as realidades que quiserem.” [p. 19].

Caminhando para perspectivas mais sociais da aprendizagem, encontra-se a visao socio-
construtivista defendida por Vygostsky que assenta na premissa de que o individuo constréi o
seu conhecimento através da interac¢do com o ambiente social e cultural em que se insere.
Percebe-se, deste modo, que a aprendizagem ¢ sobretudo uma experiéncia social onde a

interaccdo se realiza nao apenas com os objectos, mas também com os outros sujeitos,
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reflectindo assim a importancia do trabalho colaborativo e da interac¢ao na construgao do

conhecimento.

Neste processo construtivo, Vygostsky [em Cole & Wertsch, s.d.] considera que a
aprendizagem ocorre na chamada Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) situada entre o
nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O primeiro simboliza
aquilo que o individuo realmente sabe e, neste sentido, tem capacidade de resolver sozinho um
determinado problema; o segundo representa o ponto maximo que O sujeito consegue
alcangar e, neste contexto, a resolucio de um problema dependeria da colaboragao ou da
otientacio de alguém mais expetiente e/ou competente. Nesta petspectiva, Vygostsky
considera que, no nivel de desenvolvimento real, o individuo nao aprende nada de novo,
defendendo que é na ZDP que este se sente efectivamente preparado para construir novo
conhecimento gragas a interac¢do com os outros, interac¢ao essa que lhe permitira chegar a

zona de desenvolvimento potencial.

Ja numa perspectiva de construtivismo comunal, acredita-se que o individuo constréi
nio s6 o seu proprio conhecimento (construtivismo) como resultado da interac¢do com o
meio (construtivismo social) mas, mais do que isso, participa e envolve-se activamente na
constru¢ao do conhecimento para a sua comunidade de aprendizagem [Holmes ez al, 2001].
Neste sentido, valoriza-se ndao a possibilidade se aprender ‘com’ os outros, mas também o
facto de se aprender ‘para’ os outros, num processo de colaboragao e de partilha durante o

qual o individuo também reconstroéi o seu proprio conhecimento [Cabrita, 2005].

Assim, o aluno nio se limita apenas a consumir informagdo, gerando também ele

. . . . L . , o
proprio nova informacao. Esta ideia, de que o aluno imprime a sua ‘marca’ e vai deixando o
seu testemunho, fruto da sua participacio e do seu envolvimento no processo de

aprendizagem, esta patente na metafora sugerida por Holmes e a/. [2001]:

“In this model students will not simply pass through a course like water through a pipe
but instead, river-like, leave their own imprint in the development of the course, their
school or university, and ideally the discipline.” [p. 4].

Neste processo de colaboragdo e partilha, os mesmos autores relembram que as
possibilidades oferecidas pelos avangos das TIC — traduzidas no aumento das possibilidades
de comunica¢iao e no armazenamento de diferentes tipos de informagao — e as mais recentes
oportunidades criadas pelos ambientes virtuais de aprendizagem, ao facilitarem a partilha de

saberes e o trabalho colaborativo, potenciam a criagao de novas formas de aprendizagem. De
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facto, as TIC, e em particular a Internet, tém vindo a ser frequentemente associadas a novas
formas de aprendizagem, mais centradas no aluno, encorajando-o a participar ¢ a trabalhar
colaborativamente na constru¢ao do conhecimento. Inserem-se neste contexto as abordagens
baseadas no e-Learning, que visam favorecer a participagao activa do aluno na construg¢ao do
conhecimento, processo durante o qual ele constréi nao sé o seu conhecimento, mas contribui
também para a constru¢ido do conhecimento do outro, numa perspectiva de construtivismo

comunal.

A ideia de se aprender em comunidade ndo é uma ideia completamente nova. Com
efeito, tal como ja foi referido anteriormente, a perspectiva socio-construtivista de Vygostsky
ja realcava a importancia da interac¢do com o outro na constru¢ao do conhecimento. No
entanto, e ao contrario daquilo que acontecia no passado, as tecnologias mais recentes
permitem que estas comunidades de aprendizagem crescam, se sustentem e se multipliquem
no ciberespaco, juntando virtualmente pessoas com interesses comuns, que partilham

informagcao e colaboram entre si. Virtuais ou nao, o que parece importante é que:

“As comunidades de aprendizagem constituem um ambiente intelectual, social, cultural e
psicoldgico, que facilita e sustenta a aprendizagem, enquanto promove a interac¢io, a
colaboragio e a constru¢iao de um sentimento de pertenga entre os membros.” [Afonso,
2001: 429].

Assim, em cenarios de e-Learning onde se incentive a aprendizagem colaborativa, a
formagao de comunidades de aprendizagem acaba por acontecer naturalmente pois, tal como
referem Palloff & Pratt [1999], ¢ através da comunidade que a aprendizagem ocorre online.

Opinido idéntica é também partilhada por Miranda ez 2/ [2001]:

“A aprendizagem baseada na internet pode ser promovida a partit da construcio de
comunidades virtuais de aprendizagem baseadas na partilha de objectivos e de interesses.
Nestas comunidades além de se fomentar a aprendizagem individual dos seus membros,
também tem lugar a aprendizagem colectiva através da interaccdo, da partilha e da
colaboragio dos seus membros.” [p. 587].

As comunidades virtuais de aprendizagem constituem, assim, espagos que facilitam a
aprendizagem colaborativa, pois fomentam a interacgao social e a participacao de todos os
seus elementos no desenvolvimento de actividades conjuntas que aspiram a construgao
colaborativa do conhecimento. Assim, em ambientes de e-Learning, as comunidades virtuais
podem ser excelentes veiculos promotores da discussao e da reflexdo, ao mesmo tempo que

permitem expandir o espago e o tempo da sala de aula para qualquer lugar onde haja um
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computador ligado a Internet. Com efeito, estas comunidades virtuais envolvem cada vez mais
professores e alunos na constru¢ao conjunta do conhecimento, colocando-os numa relagao
em que ambos sao aprendentes. Como resultado desta ‘nova relagiao’, surgem também novas
questoes relativas aos papéis de cada um deles quando inseridos em contextos virtuais de

aprendizagem.

2.3.6. O professor e 0 aluno em contextos virtuais de aprendizagem

O recurso a ambientes virtuais de aprendizagem, assentes em pressupostos de interac¢ao
e de aprendizagem colaborativa, exige naturalmente novas competéncias e novas posturas de
professores e alunos perante o ensino e a aprendizagem. Nestes contextos, a responsabilidade
do professor ultrapassa a mera transmissao de informacao e o seu papel passa a ser mais o de
facilitador e orientador das aprendizagens, ideia patente nas palavras de Pierre L.évy quando

afirma que, em ambientes virtuais:

“O docente torna-se um animador da inteligéncia colectiva dos grupos de que se
encarrega. A sua actividade centrar-se-4 no acompanhamento e na gestio das
aprendizagens: a incitacdo a troca dos saberes (...) e a pilotagem personalizada dos
trajectos da aprendizagem, etc.” [Lévy, 1997: 184].

Com efeito, e especificamente em abordagens de e-Learning, o professor enfrenta
novos desafios, entre eles encontra a necessidade de desenvolver actividades adequadas aos
ambientes on/ine e a de adoptar estratégias de moderacao capazes de sustentar a comunidade
de aprendizagem online. Perante estes desafios, varios investigadores [Berge, 1995; Duggleby,
2002; Hootstein, 2002; Paulsen, 1995; Salmon, 2000] tém vindo a desenvolver trabalho, na
tentativa de identificarem um conjunto de estratégias e até algumas competéncias que os

professores devem tentar desenvolver em contextos de ensino e aprendizagem on/ine.

Berge [1995] considera que as fungdes do professor se encaixam em quatro areas
distintas: (i) area pedagdgica; (i) area social; (iii) area de gestdo; e (iv) area técnica.
Desempenhando fungbes na area pedagogica, o professor age como facilitador da
aprendizagem, recorrendo a estratégias capazes de promover a discussio do grupo em torno
de conceitos essenciais para disciplina ou para o curso. Cumprindo fun¢des na area social, o
docente devera procurar estimular as relagdes pessoais entre os elementos do grupo para que

estes se sintam a vontade na partilha das suas opinides dentro da comunidade de
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aprendizagem. A drea de gestdo requer que o professor execute tarefas mais ligadas a
organiza¢gdo e administragdo da disciplina, como por exemplo, estabelecer cronogramas,
delinear objectivos e definir regras de participagao. Por fim, as fun¢des do professor na area
técnica passam, fundamentalmente, por tentar tornar a tecnologia o mais transparente possivel
para o aluno, possibilitando que este se concentre sobretudo nas suas actividades e nio na

tecnologia.

Na perspectiva de Duggleby [2002], as intervencées do professor online podem ser
agrupadas em onze categorias: (i) acolhimento dos alunos; (ii) encorajamento e motivagao; (iii)
monitorizacdo dos progressos do aluno; (iv) confirmacdo dos ritmos de aprendizagem; (v)
disponibiliza¢io e explicacao de informagao; (vi) feedback sobre os trabalhos dos alunos; (vii)
avaliagdo; (viii) responsabilizacio pelo sucesso dos foruns; (ix) construgao de uma comunidade

de aprendizagem; (x) apoio técnico; e (xi) conclusao do curso.

Assim, e principalmente para alunos que acedam pela primeira vez a ambientes virtuais
de aprendizagem, é importante que o professor lhes dé as boas vindas e os acolha de forma
amistosa, através de uma mensagem pessoal enviada por e-mail, por exemplo. Ainda durante
esta fase de acolhimento, sugere-se que o professor forneca outras informagdes que considere

relevantes para o bom funcionamento da disciplina.

Apbs este primeiro momento, recomenda-se que o professor continue a encorajar e a
motivar os alunos através de comentarios positivos, mostrando-se disponivel para os ajudar na

resolugao de eventuais problemas.

Para além de disponibilizar informagao, explicar e clarificar conceitos ¢ também
importante que, no decorrer do curso ou da disciplina, o professor monitorize 0 progresso
dos alunos e, neste sentido, devera propor diferentes actividades e exercicios. Durante este
processo o professor devera ainda planear bem o seu tempo, de modo a que possa responder

as mensagens dos alunos no menor tempo possivel.

Tal como acontece em ambientes presencias, também em ambientes online ¢é
indispensavel dar feedback sobre os trabalhos desenvolvidos pelos alunos. No entanto,
quando esta tarefa ¢ realizada a distancia, sem o contacto pessoal, aconselha-se que o
professor redija cuidadosamente a sua opinido, visto que o aluno nao podera interpretar a sua

linguagem corporal nem o seu tom de voz.
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Relativamente a comunica¢ao que ocorre nos féruns de discussio, cabe ao professor

alertar os alunos para o bom senso das suas mensagens, frisando que as mensagens do tipo
b

‘Eu concordo’ e ‘Eu também’ nao trazem nada de novo para a discussao e, por isso, devem ser

evitadas.

Os foéruns de discussiao sdo por natureza locais onde se comunica e se interage. Neste
sentido, Duggleby [2002] acredita que estes serdo capazes de promover a construgao de
comunidades de aprendizagem, passando o papel do professor por apoiar e orientar a

aprendizagem que nelas ocorrem.

E ainda importante que o professor possua um elevado grau de conforto na utilizacao
das ferramentas de comunicagdo e, caso seja necessario, devera fornecer apoio técnico,
ajudando o aluno a sentir-se mais confortavel na utilizacdo das diferentes ferramentas

disponibilizadas pelo ambiente on/ine.

Quando a disciplina estiver a terminar, o docente podera sugerir uma forma para que os
alunos continuem em contacto e, se estes assim o desejarem, podera criar uma lista com os
enderecos de e-mail do grupo. Por fim, quando o professor ‘encerrar’ a disciplina devera
agradecer a participagao dos alunos, expressando os pontos mais fortes da turma com que

trabalhou.

Refere-se, ainda, a proposito da intervengao do professor em ambientes on/ine, um dos
modelos mais referenciados na literatura da especialidade: o modelo de cinco etapas de
Salmon [2000], no qual nos apoiamos para a concepc¢ao das actividades da componente a
distancia do presente estudo. Trata-se de um modelo construido com base na investigacdo e
na proépria experiéncia da autora e parece sintetizar, de forma interessante, o papel do
professor durante o processo de constru¢do de conhecimento em ambientes virtuais. Deste
modo, e para que se possam perceber as estratégias adoptadas, descrevem-se seguidamente as

diferentes etapas propostas por Salmon.

Em termos gerais, na primeira etapa - acesso e motivagao - pretende-se que os alunos
acedam ao sistema e consigam utilizar os féruns de discussao. Estes dois aspectos funcionam
como pré-requisitos para a continuidade do processo. Segundo Salmon [2000], o professor
devera dar especial atencdo a esta fase, uma vez que o acesso individual e a motivag¢ao dos
participantes para a utilizacio do ambiente ow/ine funcionam como pré-requisitos para o

processo de aprendizagem. Deste modo, para além de dar as boas vindas e de oferecer o seu
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apoio, ¢ importante que o professor contemple tarefas que ajudem os alunos na familiarizagao

com o sistema assim como com as actividades de aprendizagem em que irdo estar envolvidos.

Na segunda etapa - socializagao online - verifica-se o inicio da construc¢ao de identidades
virtuais € o encontro de cada individuo com o resto do grupo. Para a mesma autora, ¢ nesta
fase que se constroem os alicerces de uma comunidade de aprendizagem, através do
desenvolvimento da cultura do grupo. Assim, a medida que os aprendentes ficam mais
confortaveis com o ambiente virtual, poderao mais facilmente partilhar e trocar informacao,
pois a empatia criada na fase de socializagao on/ine é um ingrediente essencial para o posterior
debate de ideias. Neste sentido, o professor devera tentar promover actividades que fagam
com que os alunos partilhem um pouco de si préprios, contemplando actividades que possam
explorar as diferengas culturais e evidenciem o valor da diversidade. Assim, esta fase ¢
caracterizada pelo estabelecimento de identidades on/ine e pela descoberta dos outros
individuos com quem se ira interagir. Apesar dos participantes poderem ficar animados por
partilharem ideias e tarefas com os outros, ¢ normalmente dificil comegar. Faz parte da fungao

do professor facilitar a construgao de elos de ligacao entre os alunos.

Na terceira etapa desenvolve-se a partilha de informagao. Nesta fase é importante que o
professor disponibilize linhas orientadoras ou regras de etiqueta on/ne que moderem a
comunica¢ao entre alunos. Esta é uma tarefa importante na medida em que é fundamental
saber como trocar informacio de forma eficaz no férum de discussao, antes de se iniciar um
tipo de interaccao que tenha como objectivo a constru¢ao de conhecimento. Nos féruns de
discussio, os alunos comegam nesta fase a realizar exposi¢des que proporcionam
oportunidades de exploragao e partilha de informagao, iniciando processos de ajuda e de
suporte mutuos. Neste contexto, ¢ indispensavel que o professor prepare e planeie
cuidadosamente as actividades que tenham como objectivo a partilha de informacao, devendo
igualmente estar atento a0 modo como cada aluno acede a informacido, na medida em que ha
aqueles que nao chegam a ler todas as mensagens colocadas no férum, outros léem-nas e
respondem quando consideram apropriado e existem aqueles que as léem mas respondem

muito raramente, ou seja, cada individuo desenvolve a sua propria estratégia.

Na quarta etapa - constru¢do do conhecimento - aumentam as discussdes sobre a
tematica do curso e a interacgdo tem um caricter mais colaborativo, uma vez que a
comunica¢ao comega a depender, fortemente, do estabelecimento do consenso ou da partilha

de uma compreensio comum sobre determinado conceito. Segundo Salmon [2000], passada a
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fase de partilha de informacio, os formandos estardao aptos para iniciarem a construgiao de
conhecimento, uma vez que expoem as suas ideias e opinides acerca de determinado assunto

de forma mais participativa e frequente. Neste contexto, o professor devera:

- Reunir as contribui¢des efectuadas pelos alunos, relacionando-as com os conteudos

da formacao;
- Facilitar e desenvolver ideias através da discussao e do trabalho colaborativo;

- Sintetizar as ideias principais colocadas no férum de discussao, disponibilizando essa

sintese aos seus alunos;

- Avancar novos topicos de discussao ou abordagens alternativas, evitando que a

discussao se desvie do seu objectivo.

Ainda a este propoésito, Salmon alerta que, embora seja importante permitir que a
discussio se desenvolva, é também importante deixar que esta se desvane¢a naturalmente,

uma vez que nao ha qualquer vantagem em prolongar uma discussao de forma forgada.

Acima de tudo, o professor devera ter em mente que moderar um grupo on/ine nao ¢ a
mesma coisa que moderar um grupo presencial. F importante que faga com que os alunos
compreendam que, para os auxiliar na constru¢ao de conhecimento e no desenvolvimento do
seu pensamento critico, a sua fungao nao é dar-lhes as respostas, mas sim fornecer-lhes pistas

e orientacao nesse sentido.

Por fim, na quinta etapa - desenvolvimento - os alunos procuram outros modos para
utilizar o sistema em beneficio dos seus objectivos de aprendizagem. Estardo aptos, nesta
ultima fase, a ‘auto-gerir’ a sua experiéncia de aprendizagem, assim como a apoiar 0s outros
formandos e respectivos grupos de trabalho. Assim, o professor devera conceber actividades
que encorajem o pensamento reflexivo, partilhando situagdes que se baseiem em problemas
reais ou cenarios que requeiram interpretacao da informagao, criatividade e prontidao para
testar hipdteses. Por outro lado, os alunos demonstram como o processo de aprendizagem
online Ihes permitiu atingir objectivos pessoais, avaliando a tecnologia e o seu impacto neste

processo.

No que diz respeito ao papel do professor, o modelo de Salmon reflecte também uma

progressao positiva na qualidade e intensidade das interac¢Oes entre estudantes, e destes com
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os professores. O papel do professor online ¢ multi-dimensional e muda nas diferentes etapas,

dependendo das necessidades dos alunos e das circunstancias do momento (figura 2.06).
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Figura 2.6 - Modelo de cinco etapas de Gilly Salmon

Por fim, e como se pode observar pela figura anterior, verifica-se que cada etapa requer
que os alunos dominem determinadas competéncias técnicas (na base esquerda de cada etapa),
bem como exige que o professor aplique diferentes estratégias de moderagao (no topo direito
de cada etapa). Por sua vez, a barra vertical que se encontra no lado direito da figura

representa a intensidade de interac¢do que se pode esperar em cada uma das fases.

As propostas aqui apresentadas evidenciam que o professor, em cenarios virtuais de
aprendizagem colaborativa a distancia, comeg¢a a abandonar a sua fungao tradicional como
transmissor de conhecimento e passa a exercer mais um papel de orientador, dinamizador e
facilitador da aprendizagem, atento ao percurso e as actividades dos seus alunos e motivando-
os para a construcao conjunta do conhecimento. Mais do que professor, passa também a ser
membro da comunidade virtual de aprendizagem, onde interage, colabora e apoia os seus

alunos num espago que transcende o horario da aula e o espago da escola.

Percebe-se, assim, que os professores envolvidos nestes contextos de ensino-
aprendizagem passam também a dedicar mais tempo a organizac¢do e a manutengao das suas
disciplinas, motivo que leva ainda muitos professores a nao integrarem estas solu¢oes nas suas

praticas educativas. Quanto a este aspecto, um estudo sobre a utilizagao das TIC pelos
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professores da Universidade Aveiro levou a conclusao que, apesar da adesao e da motivagao
demonstradas, estes docentes assinalaram a falta de tempo como tendo sido a principal
dificuldade encontrada para o planeamento, implementagao e gestio das suas disciplinas na
plataforma de gestido da aprendizagem utilizada por aquela universidade [Ramos ez a/., 2002].
Também num estudo realizado por Carvalho e Marques [2005], sobre a utilizagao de féruns
no ambito de um moédulo de uma disciplina do ensino superior, foi reconhecida a dificuldade
e a exigéncia em termos de tempo para que o professor pudesse responder rapidamente as

intervencoes de todos os alunos.

Outros professores, porque continuam a resistit a adopgao das TIC também nio
ponderam, por esse motivo, a utilizacdo de ambientes virtuais no ambito das suas disciplinas.
Acredita-se, por isso, que é importante que as proprias instituigdes de ensino sensibilizem e

apoiem os seus docentes neste processo de adopgao e integragao das TIC.

De facto, a sensibilizacio e formagao dos professores revelam-se de extrema
importancia pois, tal como refere Salmon [2000], a chave do sucesso do ensino on/ine centra-se
na actuacao do professor. A este proposito, Gray [em Santos e Kotyk, 2002] considera que ¢é
importante a realizagao de acgdes de formagao que permitam nao s6 ao professor aprender a
trabalhar com as fun¢Ges basicas do computador, mas sobretudo que o ajudem a utilizar o
computador enquanto ferramenta capaz de promover a transmissio e a constru¢ao do
conhecimento. Ellis [em Santos e Kotyk, 2002] identifica, ainda, a necessidade de se
promoverem actividades que despertem o interesse ¢ que motivem os professores para a
adopgao de solugoes que recorram ao e-Learning, incentivando-os a desenvolver estratégias
pedagbgicas que promovam e facilitem a auto-aprendizagem [Trindade, 2001b].
Posteriormente, sera também importante apoia-los na implementagao das suas disciplinas

online e ajuda-los no desenvolvimento de novos conteudos.

Conclui-se assim que, ao contrario daquilo que acontece em contextos presenciais
(tradicionais), nestes contextos de aprendizagem colaborativa a distancia, o professor deixa de
ser o elemento central e o principal detentor do saber. Apesar disto, continua a desempenhar
um importante papel na criagdo e na sustentacio de condi¢Ges para a construgdo e para a
partilha de conhecimento. Com efeito, e ao contrario do que poderio defender os mais
cépticos, as TIC nao vém colocar em causa o valor do professor, vém sim, exigir-lhes novas

fungoes, novas atitudes e também novas competéncias.
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Na perspectiva do estudante, e pelo que tem vindo a ser exposto, percebe-se que, em
contextos virtuais de aprendizagem, assentes em principios construtivistas, a tendéncia ¢ a de
se valorizar cada vez mais a sua participa¢do durante o processo de ensino e de aprendizagem.
Passando a aprendizagem a ser mais centrada no aluno, também este se depara com novos
desafios. Enquanto aprendente, passa a ser mais autbnomo e a ter maior liberdade para
planear as suas actividades. Neste sentido, passa também a ser menos dependente do
professor, assumindo, por isso, uma maior responsabilidade pela sua prépria aprendizagem.
Baptista [2005] considera, a este proposito, que “o ensino on/ine exige do aluno uma atitude
meditativa perante os problemas e um grande empenho e responsabilidade, pois nao existe a
obrigacao de permanecer numa sala de aula, o que pode levar alunos com fraca motivagao
intrinseca ao insucesso ou a desisténcia. Uma das formas de ultrapassar este problema é

incentivar e valorizar a participacao de todos os intervenientes.” [p.45].

De facto, as abordagens baseadas no e-Learning desafiam o aluno a abandonar o seu
papel enquanto receptor passivo de informagao e instigam-no a desenvolver novas formas de
construir o seu proprio conhecimento, baseadas fundamentalmente na adop¢io de uma
posicdo mais critica, activa e dinamica. Tal como refere Ramos [2004b], o éxito do aluno em
ambientes de e-Learning “(...) depende muito da sua propria capacidade de trabalho ao nivel,
nomeadamente, da autonomia e da capacidade de reflexdo critica sobre objectivos de estudo,

fontes de informacao e materiais de estudo.” [pp. 158-159].

No entanto, acredita-se que nem todos os alunos estdo preparados para tomar este tipo
de iniciativas nem para enfrentar grande parte destes desafios, especialmente alunos muito
jovens, pouco motivados ou sem maturidade suficiente para se responsabilizarem pela sua
propria aprendizagem. Filipe [2005] considera mesmo que “o sucesso dos formandos num
ambiente de aprendizagem on/ine depende muito da sua motivagao pessoal. Regra geral, os
participantes mais motivados para aprender onkine sao aqueles que sio auto-disciplinados,

organizados e conseguem planear bem o seu tempo.” [p.300].

Ainda a este proposito, os resultados de um estudo realizado pelo mesmo autor sobre
estratégias de motivacao online revelam que, no ambito de uma disciplina que funcionou na
modalidade de b-Learning, os alunos ganharam maior auto-confian¢a e maior auto-estima,
sobretudo, por terem sentido maior controlo no desenvolvimento das suas actividades.

Também o facto de terem podido acompanhar a evolugao dos trabalhos dos outros colegas,
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através da plataforma de gestao da aprendizagem, parece ter sido um dos factores que

contribuiu para que se tenham sentido mais motivados durante a disciplina [Filipe, 2005].

Este investigador havia ja identificado outras vantagens associadas a utilizagao,
complementar de sessoes presenciais, de uma plataforma de gestao da aprendizagem no

ambito de uma disciplina do ensino superior politécnico, tais como:

“A interacgdo omline e a troca de informagoes e de conteudos promoveu uma facil
aceitacao dos trabalhos colaborativos e a critica conjunta e espontanea sobre os

proprios trabalhos;

- As inovages introduzidas (...) estimularam a participacao dos alunos na LMS e a

adaptacao dos estilos individuais de aprendizagem a dinamica gerada em grupo;

- A interac¢do com os conteudos promoveu uma maior motivagao para experiéncias

mais activas e concretas, que resultaram na ampliacdo da critica gerada em grupo;

- A possibilidade da LMS permitir interac¢oes mais proximas entre os alunos e o
professor, permitiu aos alunos com menos capacidades metacognitivas sentirem a
presenca de um apoio mais individualizado e a disponibilizagdio de um rapido

feedback do professor.” [Filipe, 2004, s.p.].

Também, uma experiéncia realizada por Rodrigues [2004a] permitiu concluir
positivamente sobre a adopgao do b-Learning numa disciplina do ensino superior. Os
resultados da mesma apontaram no sentido de uma maior participagao e do aumento da
motivagao por parte dos alunos, os quais revelaram terem ficado entusiasmados e interessados
com o facto da disciplina ter funcionado na modalidade de b-Learning. Ainda no ambito deste
estudo foi possivel constatar um decréscimo no que se refere ao grau de absentismo as aulas
presenciais comparativamente a anos anteriores em que a mesma disciplina funcionou com

base numa abordagem exclusivamente presencial.

Os resultados do mesmo estudo levaram, ainda, a conclusio que o facto da disciplina ter
admitido valéncias de e-Learning facilitou o acesso a conteidos e a interacgdo entre os
diferentes intervenientes. A metodologia adoptada parece ter contribuido, ainda, para a
diminui¢ao do numero de aulas destinadas a exposi¢io de conteudos tedricos, assim como

parece ter possibilitado ao aluno uma maior flexibilidade temporal e espacial.
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Ainda no que concerne a flexibilidade espacio-temporal proporcionada ao aluno por
abordagens do tipo b-Learning, os resultados alcancados por Baptista [2005], aquando da
avaliagdio do Mestrado em Multimédia em Educa¢ao da Universidade de Aveiro, sugerem que
a grande maioria dos alunos concordou com o facto deste tipo de abordagem ter permitido
uma maior flexibilidade em termos de tempo e de espago, a0 mesmo tempo que permitiu

respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem.

Com efeito, a flexibilidade proporcionada pelos ambientes de aprendizagem on/ine exige
que o aluno aprenda a gerir o tempo que dedica a sua propria aprendizagem e,
simultaneamente, obriga-o a desenvolver estratégias para “(...) aprender a aprender individual
e colaborativamente através da pesquisa, da interac¢do e da construcdo partilhada e conjunta
do conhecimento.” [Dias, 2004b: 4]. Assim, ¢ extremamente importante que o aluno se sinta
motivado para aprender nestes contextos, os quais incentivam nao s6 a auto-aprendizagem,
mas também o trabalho em grupo numa perspectiva de constru¢io colaborativa do

conhecimento.

Em cursos ou disciplinas que recorram a valéncias de e-Learning, para além da
motivagao e da responsabilidade acrescida que é exigida ao aluno, existe ainda um conjunto de
competéncias especificas que este deverd tentar desenvolver para que possa participar,
efectivamente, em processos de aprendizagem em rede. Deste modo, é fundamental que
possua conhecimentos na 6ptica do utilizador sobre como usar o computador e os diferentes
servicos da Internet, nomeadamente saber utilizar o correio electrénico e os foruns de

discussio, assim como saber pesquisar e seleccionar informagao na Internet.

A par destas competéncias técnicas, acredita-se ainda que, para a construcao de
verdadeiras comunidades de aprendizagem online, os alunos deverdo estar verdadeiramente
interessados em aprender e serem capazes de interagir e colaborar com os outros elementos na
construcao colectiva do conhecimento. A este respeito, Filipe e Orvalho [2004], num estudo
sobre aprendizagem colaborativa no ensino superior, concluiram que o facto da maioria dos
alunos nao possuir competéncias ao nivel da colaboracao foi uma das principais dificuldades
encontradas na forma¢io da comunidade colaborativa. Na tentativa de favorecer o
desenvolvimento dessas competéncias, os mesmos autores privilegiaram o desenvolvimento
de trabalhos formativos com o intuito de promoverem “(...) uma consciéncia individual da
necessidade intrinseca de se estabelecerem protocolos de colaborac¢ao gerados em grupo.” [p.

223].
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No ambito da mesma experiéncia, o b-Learning foi, ainda, associado a uma maior
proximidade entre professor e alunos, tendo estes ultimos referido que mesmo em momentos
de interaccdo online sentiram a presenca do professor. Do mesmo modo, foram identificados
beneficios no que se refere a participagao de alunos mais introvertidos, assim como ao nivel

de uma maior autonomia no desenvolvimento das diferentes actividades propostas.

Para além das diversas competéncias ja enumeradas, parece importante que os discentes
desenvolvam apeténcias para a pesquisa de nova informa¢do com vista ao aprofundamento
das tematicas em estudo, nao sé numa perspectiva de enriquecimento pessoal, mas sobretudo
numa o6ptica de colaboragao para a constru¢ao do conhecimento de todos os elementos da sua
comunidade de aprendizagem. Relativamente a este aspecto, Miranda e Dias [2003]
concluiram que a utilizagio de um ambiente virtual de aprendizagem, no ambito de uma
disciplina do ensino superior, permitiu o envolvimento e a participagao activa dos alunos na
discussdo das tematicas abordadas, tendo a maioria demonstrado grande predisposi¢ao para
comunicar, colaborar e partilhar informacdo com os colegas. Os mesmos autores verificaram,
ainda, que os alunos se mostraram motivados e interessados, desenvolveram competéncias a
nivel informatico, tendo também desenvolvido estratégias relacionadas com a construgao

colaborativa do conhecimento.

Na perspectiva do aluno, e tal como ja foi referido anteriormente, uma das vantagens
associadas a utilizacao de ambientes virtuais de aprendizagem relaciona-se com o facto destes
facilitarem a comunicagdo e a interacgdo com o professor e com o0s outros colegas.
Relativamente a este aspecto, varios estudos tém permitido concluir positivamente sobre a
adequagao destes ambientes no suporte a interac¢do entre os diferentes intervenientes no
processo de ensino e aprendizagem, tal como comprovam os resultados obtidos por Baptista
[2005] e Miranda e# al. [2002]. De facto, em ambos os estudos, foram utilizados ambientes
virtuais de aprendizagem, tendo os alunos considerado que essa utilizagio favoreceu,

efectivamente, a interaccio entre os diferentes membros da comunidade on/ine.

Para além destes resultados, a experiéncia realizada por Miranda ez a/. [2002] evidenciou
ainda que os alunos revelaram empenhamento no desenvolvimento das diferentes actividades
propostas, tendo a maioria considerado que a interac¢do que decorreu no ambiente virtual

facilitou a construgao e a partilha de conhecimento.

Ainda no ambito do ensino superior, um estudo realizado por Mendes e Dias [2004],

sobre a utilizagdo do e-Learning como complemento ao ensino presencial, levou a conclusio
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que, apesar do elevado grau de satisfacaio demonstrado pelos alunos e apesar destes terem
classificado a experiéncia como interessante e inovadora, consideraram, contudo, que a
introdugao de valéncias de e-Learning os obrigou a um esfor¢o adicional comparativamente ao
realizado em disciplinas baseadas em modelos exclusivamente presenciais. As conclusdes do
mesmo estudo realcaram, ainda, que os discentes tiveram uma opinido muito favoravel
relativamente ao trabalho no ambiente virtual. Contudo, a maioria parece nio ter conseguido
abandonar os ‘velhos habitos’ e, por isso, continuou a privilegiar os encontros presenciais para

a realizacao dos trabalhos em grupo.

Também outros alunos do primeiro ano do ensino superior, no ambito de uma
experiéncia sobre as atitudes de estudantes face a situagoes de aprendizagem online,
consideraram que, apesar das varias dificuldades encontradas, o balango foi bastante positivo,
tendo a maioria manifestado uma opiniao muito favoravel face a situagdes de aprendizagem
online. No entanto, a maioria atribuiu grande importancia a realizacdo de sessGes presencias.
Tal facto parece estar relacionado, sobretudo, com o facto dos alunos revelarem algumas
dificuldades em utilizar e aceder as TIC, assim como a falta de habito para estudarem de forma

autonoma [Rodrigues e Mendes, 2005].

Na perspectiva do aluno, e apesar dos obstaculos que ainda possam existir, varios
estudos tém vindo a salientar os varios aspectos positivos relacionados com a adopgao do e-
Learning ao nivel do ensino superior. Neste sentido, parece pertinente continuar a
desenvolver investigacao no sentido de se tentar perceber a importancia, aos mais diferentes
niveis, deste tipo de abordagem em disciplinas baseadas exclusivamente em modelos

presenciais.
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capitulo 3

metodologia da investigacao

Este capitulo tem como objectivo principal descrever a metodologia

adoptada no ambito desta investigagao.

Neste sentido, justificam-se as opg¢des metodolégicas adoptadas e
prossegue-se com a descricao do desenho do estudo e com a

caracterizacao da amostra seleccionada.

Caracterizam-se, ainda, as técnicas e os instrumentos de recolha de
dados utilizados, descreve-se o estudo realizado e, por fim, refere-se

o tratamento de dados efectuado.






CAPITULO 3
METODOLOGIA

3.1. Opcdes metodoldgicas

Tendo presente a principal finalidade desta investigagdo, estudar a utilizagio de um
ambiente virtual de aprendizagem e o seu impacto no desenvolvimento de diversas
competéncias num grupo de utilizadores, considera-se como adequado que se inscreva num
paradigma qualitativo, privilegiando-se o estudo de caso ao pretender analisar uma situagao
bem delimitada e particular, num contexto real, dando énfase a dimensdo interpretativa do

fendmeno.

O presente estudo afasta-se, assim, dos métodos quantitativos, na medida em que nao ¢é
objectivo a generaliza¢ao dos resultados obtidos nem uma medigao rigorosa e controlada dos
mesmos. De acordo com Vale [2000], “os métodos dominantes em investigagdo foram
durante muito tempo de tipo quantitativo, baseando-se na procura de relagoes de causa-efeito
e na medi¢iao de variaveis isoladas.” [p.177]. No entanto, e segundo a mesma autora, estes
métodos “mostraram-se insuficientes no estudo de fenémenos educacionais complexos, nao
sendo capazes de captar os aspectos essenciais desses fendmenos, pois estes sdo inseparaveis
dos respectivos contextos e as suas componentes nao podem ser estudadas isoladamente.” [id:
ib.].

Ja Van der Maren defendia que:

“A investigacio no campo da educacgio sé dificilmente é verificativa; ela ndo se pode

verdadeiramente submeter as exigéncias de uma perspectiva quantitativa. Se se pretender

que a investigacdo seja consistente com as caractetisticas do objecto e com os obstaculos

do campo, ela serd sobretudo explorativa-compreensiva.” [ctado em Lessard-Hérbert,
Gouette & Boutin, 1990: 98].

Também Carmo e Ferreira [1998] referem que a utilizagio de métodos quantitativos em
ciéncias sociais tem como principal limitagdo a propria natureza dos fenémenos estudados, de
onde se destaca:

- A natureza complexa que caracteriza o ser humano;

- O estimulo que pode desencadear respostas distintas consoante o sujeito em

questao;

- O dificil controlo do elevado nimero de variaveis em causa;

- A subjectividade inerente ao proprio investigador;
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- A questao da validade® e fiabilidade® dos instrumentos de recolha de dados.

Esta investigacao, inserida na area do multimédia em educagio, caracteriza-se por sef,
fundamentalmente, qualitativa e orientada para a descoberta, na qual se privilegia a descri¢ao, a
explicagdo e a analise de uma realidade particular. Neste sentido, o estudo qualitativo é “um
método multifacetado envolvendo uma abordagem interpretativa e naturalista do assunto em
estudo. Isto significa que os investigadores qualitativos estudam as coisas no seu ambiente

natural numa tentativa de interpretar o fenémeno.” [Denzin & Lincoln, 2000: 3].

Percebe-se assim que o investigador é o principal responsavel pela recolha de dados,
concentrando-se sobretudo “(...) na descrigdo, na descoberta, na classificagio e na
comparag¢ao.” [Tuckman, 2000: 532], sendo que a sua “preocupagao central nao é a de saber se
os resultados sdo susceptiveis de generalizagao, mas sim a de que outros contextos e sujeitos a

eles podem ser generalizados.” [Bogdan & Biklen, 1994: 66].

Pelo que ficou exposto, entende-se, entao, que:

“Se as metodologias quantitativas sao mais adequadas para provar resultados, sendo a
administracdo da prova sempre imperfeita nas metodologias qualitativas, estas parecem
mais apropriadas a produ¢io de saberes praticos que nao se pretendem generalizaveis,
mas transferiveis, ou seja, utilizaveis noutros contextos, como fonte de organizacio de
novas praticas e de analise de outros processos.” [Silva, 1996: 224].

As investigacOes de caracter qualitativo possuem, na opinido de Bogdan & Biklen

[1994], cinco caracteristicas principais:
- A fonte de dados ¢, fundamentalmente, o ambiente natural, sendo o investigador o
principal responsavel pela recolha dos mesmos;
- A descrigao assume importancia capital;

- O interesse por todo o processo, ao invés de dar relevancia apenas aos resultados

obtidos;
- A analise dos dados realiza-se sobretudo de forma indutiva;

- O significado assume importancia primordial.

20 “Validade de um instrumento diz respeito a sua adequagdo para medir o ‘objecto’ em estudo.” [Carmo e
Ferreira, 1998: 179].

2 “Fiabilidade de um instrumento representa a sua capacidade para que diferentes investigadores obtenham
resultados iguais.” [Carmo e Ferreira, 1998: 179].
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Apesar de se tratar de um estudo, fundamentalmente, qualitativo no que concerne 2
obtenc¢ao e tratamento de dados, sempre que se manifestou necessario, procedeu-se a um
tratamento quantitativo dos mesmos. A este proposito, Reichardt & Cook [em Carmo e
Ferreira, 1998] defendem que, num estudo, o investigador niao tem de obedecer “(...)
rigidamente a um dos dois paradigmas, podendo mesmo escolher uma combinagiao de
atributos pertencentes a cada um deles.” [p. 176]. Por outras palavras, se a investigacdo assim
o justificar, ndo tem que se optar necessariamente pela utilizacio individual de métodos
quantitativos ou qualitativos, podendo mesmo “(...) combinar o emprego dos dois tipos de
métodos.” [id: ib.]. Também Silva [1996] consolida esta ideia ao defender que as metodologias
qualitativas e quantitativas podem ser empregues em complementaridade de modo a

garantirem uma maior validade dos dados.

No que respeita ao estudo de caso, esta op¢ao pareceu-nos adequada na medida em que
permite “(...) obter informagdo rica e diversificada, considerando nao sé os diversos
fenémenos/acontecimentos mas também os contextos em que estes ocorrem.” [Gomes, 2004:
187]. Ainda a este proposito, refere-se a visio de autores como Pardal e Correia [1995] que
definem estudo de caso como sendo a analise intensiva de situagdes particulares que, sob

condig¢des limitadas, possibilitam generalizagbes empiricas.

O paradigma de estudo de caso ¢ ainda apontado por Yin [cZado em Vale, 2000], como
“(...) uma metodologia adequada quando as questdes do ‘“como” e “porqué” sio
fundamentais, quando o investigador tem muito pouco controlo sobre os acontecimentos e
quando o objecto de estudo é um fenémeno actual que se desenrola em contexto real e para o

qual sdo necessarias fontes multiplas de evidéncia para o caracterizar”. [p. 215].

No que respeita as caracteristicas de um estudo de caso, Merriam [em Carmo e Ferreira,

1998] destaca as seguintes:
- Particular, visto que se concentra numa situa¢do, acontecimento, programa ou
fenémeno especifico;

- Descritivo, na medida em que o produto final resulta numa descri¢ao detalhada do

fenémeno estudado;

- Heuristico, no sentido em que conduz a compreensao da situagdo que esta a ser

estudada;

- Indutivo, visto que grande parte destes estudos se baseia no raciocinio indutivo;
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- Holistico, porque considera a realidade no seu todo, sendo dada maior importancia a

compreensao e a interpretacao.

Para Yin [em Ponte, 1994], os estudos de caso “(...) ndo generalizam para um universo
(...), mas para a teoria, ou seja, ajudam a fazer surgir novas teorias ou a confirmar ou infirmar
as teorias existentes.” [p.9]. De facto, nao ¢ objectivo deste estudo chegar a conclusoes
genéricas mas sim tentar compreender, efectivamente, se a utilizagdo de uma plataforma de
gestao da aprendizagem, complementar de sessdes presenciais, se revela vantajosa em
contextos de aprendizagem, na medida em que grande parte dos trabalhos realizados nesta

area aponta como proveitosa a sua utilizagio nesses contextos.

O presente estudo de caso encontra, ainda, alguns pontos de ligagdo a investigagao-
ac¢iao e ao estudo experimental. Com efeito, sendo o investigador também o professor da
disciplina no ambito da qual decorreu a investigagdo, e visto que durante a implementagao do
estudo se procederam a algumas adaptacoes e alteracOes relativamente ao que foi inicialmente
planeado, julga-se que podem ser estabelecidas algumas ligacbes com o paradigma de
investigacdo-ac¢io™. Este tipo de estudo ¢ normalmente conduzido de forma iterativa, assenta
sobretudo na observagao, reflexdo e ac¢do e tem como principal finalidade intervir num
determinado contexto particular com o objectivo de melhorar ou modificar um aspecto

especifico.

Dick [2000] defende que o paradigma de investigacao-ac¢ao tende a ser participativo,
qualitativo e reflexivo. Participativo na medida em que os diferentes intervenientes, neste caso
concreto professor e alunos, sio participantes activos no processo de investiga¢ao; qualitativo
pois, tal como ja foi referido anteriormente, preocupa-se mais com a descri¢do do fenémeno
do que com a medigao rigorosa e controlada do mesmo; reflexivo, no sentido em que
propotrciona uma reflexdo critica sobre o processo e sobre os resultados, tarefa que também

val de encontro aos objectivos tragados para esta investiga¢ao.

Se atendermos ao facto de que se aplicou um pré e um poés-Teste com o proposito de
também se poder estabelecer uma comparagdo, no que respeita aos conhecimentos dos
alunos, entre a situagdo inicial (antes do estudo) e a situagdo final (apds a realizagdo do

estudo), poder-se-4 entdo encontrar aqui um ponto de contacto com o estudo experimental.

22 A este propésito refere-se o facto de que, inicialmente, se pensou utilizar a grelha de andlise apenas durante as
sessOes a distancia. No entanto, durante o estudo, revelou-se mais adequado utilizar a mesma para uma analise
global de todo o periodo em que decorreu o estudo.
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No entanto, seria errado inscrever o presente estudo numa investigacao do tipo experimental
pois, para além de ndo se ter estabelecido nem um grupo de controlo nem um grupo
experimental nem se terem controlado variaveis, também ndo foi objectivo procurar
estabelecer relagdes de causa-efeito. De facto, estas investigacOes caracterizam-se, sobretudo,
por uma “(...) cuidadosa manipulagdo de variaveis, estudam os efeitos de uma ou mais
situacdes, métodos ou materiais alternativos e constituem trabalhos de intervencao com
metodologias usualmente de tipo quantitativo (com tratamento estatistico de dados).” [Ponte,

1994: 3].

Bisquerra [1996] partilha a mesma ideia sobre os estudos experimentais:

“Supone la manipulacién de una variable independiente. Se dispone del maximo control
sobre ellas. Se incluyen en este apartado los estudios que, en general, aplican disefios
experimentales. La metodologifa cuantitativa es consustancial a este tipo de investigacion.”

[p. 65].

Tratando-se, tal como ja foi referido anteriormente, de uma investigagao qualitativa,
uma das preocupagoes essenciais passou, necessariamente, por “(...) descrever, referindo o
processo, analisando os dados indutivamente e tendo em grande considerag¢do o significado
das coisas.” [Tuckman, 2000: 532]. Assim, e recolhidos os dados a partir das mais diversas
fontes de informacao, proceder-se-a, no capitulo 4, a sua descricao, analise e interpretacao
para se poder responder, com verdade, as questdes subjacentes a esta investigagao tendo em
conta que, tal como referem Pardal e Correia [1995], quer os estudos quantitativos quer 0s
estudos qualitativos “(...) precisam, acima de tudo, de ter em conta os mais elevados niveis de
precisio e de fidedignidade e trabalhar com dados que respondam o melhor possivel as

exigéncias do problema em estudo.” [p. 19].

Pelo que ficou exposto e, apesar dos resultados serem, em boa verdade, apenas validos
para o caso estudado, o valor cientifico deste trabalho reside no facto de fornecer o
conhecimento de uma realidade que, embora limitada, podera permitir formular hipteses para

o encaminhamento de outras pesquisas.
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3.2. Desenho do estudo

Este estudo decorreu em ambiente académico normal no ambito de uma disciplina de
informatica do segundo ano de uma licenciatura na area da comunica¢ao. Neste contexto, para
além de ter sido necessario solicitar uma autorizacdo a institui¢ao de ensino para a
concretizacao do estudo, considerou-se ainda que seria eticamente correcto informar os alunos
acerca da realizacdo do mesmo, na medida em que a sua participagao era fundamental. A este
proposito, Gomes [2004] acredita que “a ocultagdo da realizagdo do estudo perante os sujeitos
que nele serdo envolvidos apresenta problemas de natureza ética sendo na maior parte dos
casos injustificavel a sua aceitagdo.” [p. 191]. Assim na primeira aula, para além da
apresentacdo ‘normal’, informou-se os alunos que no ambito da disciplina iria ser
desenvolvido um estudo e, posteriormente, solicitou-se a sua colabora¢dao e permissao para se
utilizarem as informagdes que fossem sendo produzidas pelas diversas fontes de recolha de

dados (anexo 1).

Tal como se pode verificar pela analise do esquema da figura 3.1, no inicio do estudo, e
com o intuito de se caracterizar a amostra seleccionada no que respeita sobretudo ao uso das
TIC, aplicou-se um Questionario Inicial (anexo 2). Também nesta primeira etapa, e de modo a
poder aferir-se o conhecimento dos alunos acerca da tematica que iria ser abordada, aplicou-se
um Teste, na modalidade de pré-Teste, ja que o mesmo iria ser posteriormente usado com a

finalidade de se analisar a evolugao operada (anexo 3).

A proposito da tematica abordada e visto que seria dificil, pelas proprias limitagSes de
tempo inerentes a uma investigacao desta natureza, abordar todos os conteudos leccionados
na disciplina, optou-se pelo contetdo de edi¢ao e tratamento de imagens digitais, tema central
da disciplina, e que interessa cada vez mais aos futuros profissionais na area da comunicagao
social. Com efeito, o proprio mercado de trabalho comeca a exigir-lhes que, para além das
suas tradicionais fun¢des como jornalistas, sejam também capazes de trabalhar adequadamente
com softwares de edicao grafica, dada a inegavel importancia atribuida a utilizagao da imagem

pelos diferentes meios de comunicagao social.

Terminada a implementa¢ao do médulo na plataforma, iniciou-se a sua abordagem. Esta

decorreu entre 30 de Novembro de 2004 e 20 de Janeiro de 2005, periodo em que os alunos

| 78]



CAPITULO 3
METODOLOGIA

frequentaram a disciplina na modalidade de b-Learning e durante o qual se realizaram 6

~ . . ~ A . 23
sessOes presenciais e 4 sessoes a distancia para cada grupo™.

Visto que os alunos deveriam utilizar a plataforma Blackboard durante este periodo, foi-
lhes também entregue um pequeno documento (anexo 4) com informagdes gerais para acesso
ao ambiente virtual da disciplina, em particular o URL da plataforma de gestio da

aprendizagem, o nome de utilizador e a palavra-chave.

As sessoes presenciais foram apoiadas por uma Grelha de Observagao (anexo 5), sendo
que no final do estudo foi ainda preenchida uma Grelha de Analise (anexo 6) para cada aluno,
tendo como referéncia os registos automaticos gerados pelo Blackboard. De referir, também,
que as notas que se foram tomando ao longo das diferentes sessdes permitiram, ainda, a

redac¢ao de um Diario de Bordo (anexo 7) e a realizacao de pequenas entrevistas informais.

Durante o moédulo, contemplou-se ainda a realizacao de diversos trabalhos. Entre
outros, destaca-se o desenvolvimento, em grupo, de um trabalho final (anexo 8). Este consistia
na realizacdo de um cartaz e respectivo relatério, tendo como principal finalidade permitir a
aplica¢do dos conhecimentos desenvolvidos na area da edigio e do tratamento de imagens
digitais.

Finalizada a abordagem do moédulo, os alunos responderam ao Questionario Final
(anexo 9) e realizaram o exercicio de pds-Teste (anexo 3). Por fim, realizaram-se Entrevistas
(anexo 10) a alguns dos participantes com o intuito de se proceder ao esclarecimento de
algumas questoes que foram sendo suscitadas através da recolha de dados a partir de outras

fontes, em particular através da observagao e de uma primeira analise do Questionario Inicial.

No ponto 3.4 deste capitulo, realiza-se uma descri¢dio mais completa e detalhada de

todos os instrumentos de recolha de dados aqui mencionados.

23 A turma j4 estava, por decisio do Conselho Directivo, dividida em dois grupos.
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Questionario Prée Grelha de Grelha de
Inicial Pés-Teste Observacio Anilise

Diario de Questionario Guido da
Bordo Final Entrevista
v v v v v v v

Questionario
Inicial

6 Sessoes Presenciais 4 Sessoes a Distancia

Observacao Registo Automatico de
Participante Dados

Grelha de Grelha de Notas e Didrio Entrevistas Grelha de Notas e Diirio
Observacio Anilise de Bordo Informais Anilise de Bordo
Trabalhos desenvolvidos pelos alunos

Questionario
Final

v

Pés-Teste

v

Entrevistas

Figura 3.1 - Esquematiza¢do dos principais momentos do desenho do estudo
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3.3. Amostra

Strauss & Corbin [em Ramos, 2005] alertam que o investigador deve comegar por
encontrar “(...) um grupo onde possa encontrar evidéncia dos fenémenos que quer estudar e
os métodos de recolha de dados a utilizar (...).” [p. 645]. Assim, para esta investigacao,
seleccionou-se um grupo de individuos que, a partida, poderia ajudar a obter a informagao

necessaria para a compreensao do fenémeno que se pretendia analisar.

Os intervenientes foram cerca de 41 alunos distribuidos por dois grupos, seleccionados
de forma ndo aleatdria pois estavam inscritos numa das disciplinas da responsabilidade de
docéncia da propria investigadora. Assim, outra das razoes pela qual se optou por esta amostra

prendeu-se com o facto de se conseguir assegurar boas condi¢oes de acesso a mesma.

Apesar de se tratar de um grupo restrito, acredita-se, contudo, que permitiu construir
uma amostra representativa para o fenémeno que se desejava perceber. No que concerne ao
tamanho da amostra, Patton [em Carmo e Ferreira, 1998] defende que esta é outra das
principais diferencas entre métodos quantitativos e qualitativos, pois a investiga¢ao
quantitativa tem por base amostras aleatorias de maiores dimensoes, enquanto que a
investiga¢ao qualitativa privilegia amostras seleccionadas intencionalmente e relativamente

pequenas.

Trata-se, entio, de uma amostra intencional, de conveniéncia®, um dos tipos de
amostras nao-probabilisticas ou empiricas. Denomina-se de amostra intencional, visto que foi
seleccionada pelo investigador por estar disponivel e apresentar boas condigdes para a
realizagdo da investigacado. No entanto, hd que ter em conta que este tipo de amostra “(...)
sofre, naturalmente, de diversas limita¢oes, entre as quais a avulta subjectividade, ndo
podendo, por isso mesmo, constituir uma base sélida de representatividade do universo.
Todavia, se feita criteriosamente, pode fornecer interessantes indicios a respeito do fenémeno

em estudo.” [Pardal e Correia, 1995: 42].

Tal como revelaram os dados obtidos através do Questionario Inicial (anexo 2), a
amostra seleccionada para este estudo é maioritariamente feminina (38 sujeitos do sexo

feminino e 3 do sexo masculino), com uma média de idades situada nos 20 anos, sendo que a

24 Na amostragem de conveniéncia utiliza-se um grupo de individuos que esteja disponivel ou um grupo de
voluntarios [Carmo e Ferreira, 1998].
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maioria pertencia ao designado ‘regime normal’ e apenas 2 alunos possuiam o estatuto de

trabalhadores-estudantes.

Considerando o conhecimento da amostra a nivel informatico, constatou-se que a
grande maioria (33) o classificou de mediano, 7 alunos consideraram-no fraco e apenas 1 o
classificou de muito bom. De referir também, a este proposito, que praticamente todos (39) os
alunos revelaram ter comegado a utilizar o computador ainda antes de ingressarem no ensino

superiof.

No que concerne aos locais e a frequéncia de utilizagdio do computador, a maioria
referiu que era na escola ou em casa que o costumava fazer com maior frequéncia, quer fosse
diariamente (34,1%), semanalmente (39%) ou esporadicamente (24,4%). A grande parte dos
sujeitos também assumiu utilizar esporadicamente o computador em casa de amigos ou

familiares (65,9%) ou mesmo em locais publicos gratuitos (56,1%0).

Apesar de poucos (10) alunos possuirem Internet em casa, a grande maioria referiu ter
facilidade em aceder a Internet na escola quer fosse diaria, semanal ou esporadicamente, cada
uma destas opgdes com 31,7% das respostas. A maioria também apontou os perfodos entre as
14h e as 18h (53,7%) e entre as 18h e as 24h (51,2%) como sendo os que lhe conferiam maior

facilidade no acesso a rede.

Considerando a finalidade principal com que os sujeitos declararam utilizar a Internet,
verificou-se que um ndmero elevado de alunos (36) destacou a necessidade em pesquisar
informacao em detrimento da utilizacdo do correio electrénico (3) ou da conversacao em

directo (2).

No que respeita ao acesso ao sistema on/ine disponibilizado pela instituicdo onde
decorreu o estudo, a grande maioria (92,7%) referiu ja o ter utilizado sobretudo com a
inten¢ao de aceder a materiais de apoio e aos programas das disciplinas (70,7%). Ainda a este
proposito, refere-se que os alunos (7,3%) que nunca acederam a este sistema apontaram como

razao principal o desconhecimento da existéncia do mesmo.

Por fim, importa ainda referir que nenhum dos sujeitos participantes mencionou ter

frequentado, até a0 momento da realizagao deste estudo, algum curso de formacao a distancia.
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3.4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Os estudos de natureza qualitativa caracterizam-se, entre outros aspectos, por nao
possuirem um conjunto particular de métodos que sejam apenas seus, nem privilegiarem
nenhuma pratica metodolégica em especifico [Denzin & Lincoln, 2000]. Segundo Bell [1997]
“os estudos de casos, geralmente considerados estudos qualitativos, podem combinar uma

grande variedade de métodos, incluindo técnicas quantitativas.” [p. 85].

Neste sentido, De Bruyne e al [em Lessard-Hérbert, Gouette & Boutin, 1990]
distinguem trés grandes grupos de técnicas que podem ser adoptadas nestes tipos de
investigacdo, sio eles: o inquérito, a observa¢ao e a analise documental, tendo, esta tltima,

frequentemente, uma func¢io de complementaridade das outras técnicas.

As técnicas e os instrumentos seleccionados para a recolha de dados relacionam-se
inevitavelmente com o tipo de informagao que se pretendeu obter. Assim, e porque no que
toca ao design de investigagao se privilegiou o estudo de caso, refere-se também o parecer de
Tuckman [2000] que defende, para este tipo de investiga¢ao, a utilizagdo das seguintes fontes

de dados:

- Entrevistas, que podem ser realizadas a diferentes sujeitos envolvidos no fenémeno

em estudo;

- Documentos, onde se inserem, entre outros, actas de encontros e testemunhos;

|

Observacao do fenémeno em estudo.

A ideia de se poder recorrer, num estudo de caso, a diferentes fontes de dados esta

também patente nas palavras de Merriam:

“In some qualitative studies there is only one source of data; in case studies all three
[interviews, documents and observations] modes of data collection are typically
employed. Further, the process is generally very interactive and holistic. You observe
something on-site that you then ask about in an interview; or something may come to
your attention in a document that manifests itself in an observation and perhaps informal
conversation in the context of the observation.” |cfado em Gomes, 2004: 197].

Verifica-se assim que, para a realizacdo deste estudo, poder-se-ia recorrer a diversas
fontes e utilizar diferentes técnicas e instrumentos para a recolha de dados. A este propésito

Pardal e Correia [1995] relembram que, no que respeita a estas técnicas, elas nao podem ser
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autonomas relativamente ao método seleccionado na medida em que ¢ ele que as escolhe e

relaciona.

Assim, e para além da obrigatéria revisao da literatura, as principais fontes de dados
foram inquéritos por questionario e por entrevista, teste, na versao pré e pos, observacoes
apoiadas pelas respectivas grelhas, documentos e outros artefactos. Recorreu-se também a
analise dos dados registados pela plataforma, em particular dos acessos a mesma, das areas e

dos recursos consultados, assim como das mensagens trocadas.

A utilizagao de diferentes instrumentos para a recolha de dados teve como principal
finalidade possibilitar o cruzamento da informagao, numa tentativa de validag¢ao dos resultados
obtidos. A diversidade de técnicas e instrumentos possibilita assim a triangulagdo de dados, o
mesmo sera dizer que se tenta comprovar se a informacao obtida através de uma fonte é ou
nao confirmada por outra [Ramos, 2005]. A triangulacao visa também uma melhor e mais

detalhada compreensao do fenémeno em estudo:

“A triangulacdo nio é uma ferramenta ou uma estratégia de validacdo, é uma alternativa a
validagdo. A combinacdo de diferentes perspectivas metodoldgicas, diversos materiais
empiricos e a participacido de varios investigadores num s6 estudo deve ser vista como
uma estratégia para acrescentar rigor, amplitude, complexidade, riqueza, e profundidade a
qualquer investigacdo.” [Denzin & Lincoln, 2000: 5].

3.4.1. Questionarios

O inquérito por questionario foi uma das fontes de recolha de informagao que permitiu
conhecer, numa primeira fase, questoes tais como os conhecimentos dos alunos a nivel de
informatica, a frequéncia e os locais habituais de acesso a um computador ¢ a Internet, a
frequéncia de cursos ou acg¢ées de formacao a distancia e, posteriormente, permitiu recolher

dados efectivos sobre o estudo realizado.

Na construgao deste instrumento houve a preocupacio de se utilizar uma linguagem
acessivel e de nao colocar um numero excessivo de questoes. No entanto e, no caso concreto
do Questionario Final, este nao poderia ser demasiadamente reduzido sob pena de nao

conseguir abarcar todos os assuntos que se pretendiam entender.

No que concerne ao conteido das questdes colocadas podemos encontrar questoes que

se debrugam sobre factos, opinides, atitudes e preferéncias [Ghiglione & Matalon, 2001]. No
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que toca as modalidades das mesmas, pode dizer-se que sdo maioritariamente fechadas e de
escolha mdltip1325 [Pardal e Correia, 1995], sendo que, no Questionario Final, também se
colocaram algumas questes abertas. Este ultimo tipo de questdes foi pouco utilizado em

virtude da dificuldade inerente a analise ¢ 2 morosidade que exige o tratamento das mesmas®.

Relativamente as questdes de escolha multipla utilizaram-se as modalidades: (i) leque
fechado, quando se pretendia que o inquirido pudesse optar apenas entre as alternativas
apresentadas; (i) leque aberto, que permitia ao inquirido escolher uma das opgoes
apresentadas ou podia, ele proprio, acrescentar uma outra alternativa; e por fim, (iii) perguntas
de avaliagao ou estimacao, sempre que o objectivo era o de “(...) captar os diversos graus de
intensidade face a um determinado assunto (...).” [Pardal e Correia, 1995: 57]. Para este
ultimo tipo de questdes utilizou-se uma escala de graduag¢io de quatro pontos (muito,

bastante, pouco, nada) com o proposito de se tentar evitar o chamado ‘ponto neutro’.

As primeiras versdes dos Questionarios foram sujeitas ao parecer de colegas,
familiarizados com a tematica da investigagdo, e de profissionais também eles ligados a esta
area e que se mostraram disponiveis para colaborar. Estes ‘pré-questionarios’ foram enviados
por correio electréonico acompanhados por um pequeno documento que, para além de
considerar uma breve descri¢ao do projecto, principais finalidades e objectivos, contemplava
algumas questoes que pretendiam orientar a validacao destes instrumentos. Este exercicio de
validagdao revelou-se extremamente importante para o aperfeicoamento dos Questionarios

assim como de todos os outros instrumentos utilizados ao longo do estudo.

Num momento posterior, os ‘pré-questionarios’ foram aplicados junto de uma
populacdo (cerca de 10 alunos) com caracteristicas idénticas a da amostra seleccionada. Este
procedimento piloto teve, entre outros objectivos, o intuito de verificar se 0s mesmos seriam
ou nao demasiado extensos, quanto tempo em média demorariam a ser respondidos, se as
questdes serlam compreensiveis ou ambiguas e se as hipdteses de resposta seriam ou nao

adequadas.

Quer o Questionario Inicial quer o Final foram aplicados por administracao directa, ou

seja foram os proprios inquiridos que os preencheram. No entanto, a investigadora esteve

25 Este tipo de questoes “configuram tendencialmente uma modalidade fechada.” [Pardal e Correia, 1995: 55].
26 “Uma pergunta aberta levanta, a primeira vista, menos dificuldades. E s6 coloci-la e registar textualmente a
resposta. Mas depois ¢ preciso codificar essas respostas, ou seja, agrupa-las num pequeno nimero de categorias,
0 que, por vezes, levanta problemas delicados de analise de conteudo.” [Ghiglione & Matalon, 2001: 116].
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presente no momento da sua aplicagao para fornecer eventuais explicagdes ou informagdes
que fossem sendo solicitadas. Existiu, também, a preocupagdo de se garantir aos sujeitos a
confidencialidade dos dados recolhidos e a sua utilizagdo exclusiva na presente investigagao

académica.

3.4.1.1. Questionario Inicial

Este Questionario teve como principal finalidade permitir uma caracterizagao inicial da
amostra seleccionada. Neste sentido, as questdes que o constituem destinaram-se a recolher
informagoes sobre os sujeitos, especificamente sobre se estes tinham facilidade em aceder e
utilizar o computador, assim como em aceder ¢ usar a Internet. Ainda com o intuito de se
caracterizar os sujeitos participantes, contemplaram-se questoes acerca da frequéncia de acgoes

de formagao a distancia e sobre o acesso a recursos disponibilizados on/ine.

Reforcando o que ja foi anteriormente referido, no que respeita a utilizagao de uma
linguagem clara e acessivel, salienta-se que, neste primeiro Questionario, nao se utilizou a
palavra ‘plataforma’ sob pena de os alunos nao compreenderem o seu significado. Sempre que
se manifestou necessario, optou-se pela aplicagao do termo ‘sistema on/ine por se considerar

de mais facil compreensio para o publico em questao.

Segue-se a descricio das principais sec¢des do Questionario Inicial e principais

objectivos de cada uma delas.

Dados pessoais

Trata-se de uma sec¢do onde predominam as questdes mais relacionadas com a
identificacdo do publico-alvo. Apesar de se tratar de um Questionario anénimo, a recolha de
dados pessoais prendeu-se com a necessidade de se caracterizar os sujeitos intervenientes no
que respeita ao género, a idade e ao estatuto. A inclusiao desta ultima opg¢ao surgiu no sentido
de se tentar saber se o grupo seria constituido apenas por alunos ‘ordinarios’ ou se contaria

também com a participagao de alunos trabalhadores-estudantes.

Acesso e utilizagao do computador

Esta categoria do Questionario é constituida por um conjunto de questdes através das

quais se procurou conhecer a percep¢ao dos alunos sobre o seu conhecimento a nivel de

|86 |



CAPITULO 3
METODOLOGIA

informatica e saber se possufam computador. Considerou-se também relevante inquirir sobre
a altura em que tinham comegado a utiliza-lo, bem como sobre as finalidades e a frequéncia

com que utilizavam esta ferramenta.

Para a questao da frequéncia de utilizacio do computador, optou-se por contemplar
numa s6 tabela os locais habituais de acesso e a frequéncia de utilizagio. Como locais de
acesso consideraram-se: escola, casa, casa de amigos ou familiares, locais publicos gratuitos e
pagos e o local de trabalho. Caso nio estivesse contemplado o local habitual de acesso, havia a
possibilidade de o identificar através de um campo reservado para o efeito. Para cada um dos
locais, o aluno poderia fazer corresponder as hipoteses: diariamente, semanalmente,
esporadicamente ou nunca. Esta solugdo pareceu interessante pois possibilitou, por um lado,
numa unica questao cruzar dois tipos de informagao distintos que se pretendia obter e, por

outro lado, permitiu que o Questionario nao se tornasse demasiadamente extenso.

Acesso e utilizacao da Internet

No que respeita ao acesso e utilizacdo da Internet, os alunos foram inquiridos sobre se
tinham facilidade em aceder a Internet, com que finalidades o faziam, em que locais e com que
frequéncia o costumavam fazer. Tal como aconteceu na categoria anterior, optou-se aqui
também pela utiliza¢io de uma tabela para a questdo relativa aos locais habituais e a frequéncia

de acesso a Internet.

Considerou-se, ainda, pertinente questionar sobre os horarios em que os alunos tinham
maior facilidade em aceder a Internet, na tentativa de se compreender, por exemplo, quais os

horarios potencialmente favoraveis para o acesso ao ambiente virtual da disciplina.

Conhecer a velocidade de acesso a Internet dos participantes pode ser uma informacio
util para se saber que quantidade de dados estes podem receber e enviar. Neste sentido, a
obtenciao de informacio acerca da modalidade de acesso a Internet teve como finalidade
principal saber se as ligagbes mais usuais permitiriam, por exemplo, a disponibilizagdo de

materiais multimédia que pudessem ser mais exigentes em termos de largura de banda.

Estes dois grupos de questdes pareceram-nos pertinentes, na medida em que poderiam
ajudar a prever eventuais condicionantes ou dificuldades que poderiam ocorrer durante a

realizaciao do estudo.
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Frequéncia de formagcao a distincia

A finalidade da primeira questio deste grupo era a de tentar perceber se algum dos
participantes no estudo ja teria frequentado alguma formagao a distancia e, em caso de
resposta afirmativa, saber qual o curso, a dura¢ao e o local a partir do qual o teriam
frequentado bem como a modalidade de formagdo que teria sido adoptada (totalmente a

distancia ou mista).

De referir contudo que, apesar desta sec¢do ser constituida por cinco questoes, s6 em

caso de resposta afirmativa a primeira delas é que o aluno continuaria a responder as restantes.

Acesso a recursos disponibilizados online para apoio a nma disciplina

Com as questoes desta ultima categoria pretendia-se apurar se os alunos ja tinham
acedido ao sistema on/ine disponibilizado pela institui¢do, saber que documentos haviam
consultado, em caso de resposta afirmativa, e conhecer as eventuais razdes para nao o terem
feito, em caso de resposta negativa. Visavam, ainda, entender que tipo de informagdes e
servicos os alunos gostariam de ter disponivel on/ine para apoio as suas disciplinas e averiguar a
importancia atribuida a disponibiliza¢ao de um sistema on/ine no ambito do curso. Nesta ultima

questao, independentemente da opgao escolhida, o aluno deveria justificar a sua opgao.

3.4.1.2. Questionario Final

Ap6s a realizagao do estudo aplicou-se também um outro Questionario, constituido
sobretudo por questdes que tinham como finalidade principal a recolha de informagoes sobre

a experiéncia que os alunos viveram durante o perfodo em que se realizou o estudo.

De facto, durante um més, a disciplina funcionou na modalidade de b-Learning apoiada
por uma plataforma de gestio da aprendizagem. Assim, por um lado, pareceu importante
tentar conhecer as opinides dos alunos acerca do estudo em que tinham participado; por outro
lado, era também necessario obter dados efectivos sobre as dificuldades e os problemas
sentidos, os horarios e os locais de acesso habituais a plataforma, a informacao consultada, os

servigos utilizados e sobretudo sobre as competéncias e apeténcias desenvolvidas.

Apresentam-se, de seguida, as trés principais categorias do Questionario Final e

principais objectivos de cada uma delas. Pela abrangéncia das duas primeiras categorias,
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tornou-se necessario a divisao das mesmas em pequenas ‘subcategorias’ que conduziram

também, na nossa perspectiva, a uma melhor organiza¢ao do Questionario.

Componente técnica da plataforma de gestao da aprendizagem

Com uma primeira questio relativa a componente técnica pretendia-se aferir acerca da
facilidade ou dificuldade em utilizar a plataforma. Independentemente da hipdtese
seleccionada (muito facil, facil, dificil, muito dificil), o aluno deveria justificar o porqué da sua

ope¢ao. Para além desta questao mais geral, esta categoria subdivide-se em:

Acesso a plataforma

Com as questdes desta categoria pretendia-se apurar dados efectivos sobre os horarios,
os locais e a frequéncia de acesso a plataforma, assim como conhecer os principais tipos
de problemas que os alunos experimentaram durante o acesso ao ambiente virtual da

disciplina.

Consulta de informacao

Este item considera apenas uma questdao relativa ao tipo de informacdo consultada
durante o médulo. As opgoes de resposta compreendem desde os avisos colocados, o
programa e a documentagao de apoio a disciplina, os guias do aluno e do maddulo,
resultados de avaliagdo, glossario e exercicios praticos. Reservou-se, ainda, um espago
para que os alunos pudessem especificar outras opg¢des que, eventualmente, nao

estivessem contempladas.

Apesar de também ser possivel obter estes dados através das funcionalidades oferecidas
pelo Blackboard, considerou-se interessante poder cruzar esta informacao através de dois

instrumentos distintos.

Utilizacao dos setrvicos

Ainda no sentido de se tentar obter dados efectivos sobre o estudo, considerou-se
importante saber que servi¢os haviam sido utilizados pelos alunos durante o mdédulo.
Para além dos servicos de comunica¢ao mais comuns, como é o caso do e-mail, dos
téruns de discussdo e do chat, a plataforma Blackboard disponibiliza outros como a troca

de ficheiros, o calendario, o cacifo digital e a entrega de trabalhos. Todos estes servigos
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foram considerados como opg¢oes de resposta, reservando-se ainda a possibilidade do

aluno poder acrescentar outros que nao figurassem nas opgoes fornecidas.

Componente diddctica da plataforma de gestao da aprendizagem

Tendo em consideragio os objectivos especificos desta investigagdao, seria essencial

contemplar questdes sobre a componente didactica na medida em que permitiria a obtengao

de informagao acerca do funcionamento do moédulo e sobre as principais competéncias e

apeténcias desenvolvidas pelos alunos. Optou-se, entdo, por subdividir esta categoria em:

190

Estrutura da disciplina

As duas perguntas aqui consideradas pretendiam apurar, por um lado, se a estrutura
definida para o médulo tinha permitido encontrar facilmente os materiais e, por outro
lado, se a coordenacido entre a componente a distancia e a componente presencial havia

sido: muito boa, boa, razoavel ou fraca.

Processo de ensino

No que concerne ao processo de ensino consideraram-se questOes relativas a
importancia da existéncia de uma componente a distancia, complementar de sesses
presenciais, e sobre se esta complementaridade seria ou niao adequada a um tipo de
ensino que vise a aquisicio e¢/ou desenvolvimento de competéncias de cariz mais

pratico.

Motivacdo para a aprendizagem

O intuito destas questdes foi o de saber se, por um lado, a existéncia de uma
componente a distancia teria ou nao contribuido para o aumento da motivagao dos
alunos na construcao dos seus conhecimentos e, por outro lado, saber se a utiliza¢do da
plataforma os havia motivado para a procura de mais informagdo, directa ou

indirectamente relacionada com a tematica principal do médulo.

Processo de aprendizagem

No que toca o processo de aprendizagem contemplou-se uma primeira questio sobre os
servigos considerados mais importantes para o desenvolvimento do trabalho no médulo
utilizando-se, para tal, uma escala de ordenagao de 1 a 4, sendo 1 o servico menos

importante e 4 o mais importante.
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Sendo a aprendizagem colaborativa um dos pressupostos em que assentam,
normalmente, as abordagens baseadas no e-Learning, considerou-se relevante questionar
sobre a eventual importancia da utilizagao da plataforma na partilha e na construgao de
conhecimento partilhado, assim como na criacao de um contexto de aprendizagem mais
tico e/ou activo. Do mesmo modo, e porque o e-Learning pressupée uma maior
responsabilizacio do aluno durante o processo de aprendizagem, questionou-se, ainda,
sobre se a metodologia adoptada teria contribuido para que este se tornasse mais activo
e responsavel pelas suas aprendizagens, assim como para que pudesse atingir um melhor

desempenho durante o médulo.

Por fim, contemplaram-se trés questdes com o objectivo de conhecer a percepgao dos
alunos relativamente as competéncias e apeténcias que desenvolveram durante o
moédulo. Estas foram colocadas em forma de tabela, de modo a que o inquirido pudesse
fazer corresponder as eventuais competéncias e apeténcias desenvolvidas uma escala de:

muito, bastante, pouco ou nada.

Interaccao

Considerando os diferentes tipos de interacgdo que podem ocorrer em ambientes
virtuais de aprendizagem, tentou-se apurar, através das questoes incluidas nestas
categorias, se a utilizacio dos diferentes servicos de comunicagio teria promovido uma
mais efectiva interac¢do entre professor e alunos, entre alunos e destes com os

conteudos.

Apreciagao Global

Com este ultimo conjunto de questdes pretendia-se conhecer a apreciagao dos alunos
sobre a experiéncia em que tinham participado. Neste sentido, questionou-se sobre se tinham
gostado de utilizar a plataforma e se, em termos gerais, consideraram importante a utiliza¢ao
da mesma. Solicitou-se, ainda, sob a forma de perguntas abertas, a exposi¢ao dos principais

aspectos positivos e negativos decorrentes da metodologia adoptada.

Considerou-se, também, uma questio relativa a importancia da plataforma no que
respeita aos itens: (i) facilidade no acesso a recursos e servigos; (ii) flexibilidade temporal e

espacial; (iif) motivagdo para a aprendizagem; (iv) criagdo de uma comunidade de
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aprendizagem; (v) ajuda na constru¢ao de conhecimento; e (vi) incentivo a interac¢ao ente

alunos e entre professor e alunos.

Inquiriu-se, ainda, sobre se os alunos consideravam importante que a disciplina, no
ambito da qual decorreu o estudo, mantivesse uma componente a distancia e se gostariam que

outras disciplinas do seu curriculum adoptassem uma metodologia idéntica.

Por fim, considerou-se pertinente questionar os alunos acerca do aspecto grafico da
plataforma na medida em que, “um bom desenho da interface garante que a atengiao dos
alunos se foca nos conteidos, enquanto um desenho da interface descuidado incita os alunos
a preocuparem-se, primeiro com os pormenores da interface e, s6 posteriormente com 0s

conteudos a aprender.” [Lima e Capitao, 2003: 131].

3.4.2. Pré e P6s-Teste

Neste estudo, pretendeu-se também compreender de que forma a metodologia adoptada
poderia influenciar o desenvolvimento de competéncias, em particular a nivel da edigdo e
tratamento de imagens digitais. Assim, e para se poder ajuizar da evolugdo das competéncias a
este nivel, aplicou-se, antes da implementacao da experiéncia, um pré-Teste que também teve
funcdes de diagnostico e, no final da mesma, aplicou-se um poés-Teste. Apesar de terem sido
aplicados em momentos distintos, o desafio proposto era exactamente 0 mesmo pois sé assim

se poderia comparar a eventual evolu¢ao entre um momento € outro.

O exercicio proposto consistia na elaboragao de um pequeno panfleto publicitario de
um evento ou de um produto, ficando essa decisao ao critério de cada aluno. Partindo de um
exemplo fornecido, os alunos deveriam criar algo novo e diferente. Apesar de se tratar de um
exercicio livte em que os alunos podiam utilizar os elementos graficos que desejassem, havia,
contudo, alguns elementos que eram obrigatérios, nomeadamente: (i) utilizacio de uma
dimensao especifica para o documento; (ii) utilizacao de duas imagens previamente fornecidas;
(iii) utiliza¢ao do elemento grafico linha com espessura predefinida, na orientacio vertical e
horizontal; (iv) utilizacdo de formas geométricas com dimensdes e opacidade proprias; e por

ultimo, (v) guardar o documento com um nome e com uma extensao especificos.

De referir ainda que, com o intuito de se ir criando uma maior familiaridade com a

plataforma, o desafio de pré-Teste foi disponibilizado na area ‘Contetdos’ do Blackboard e,
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depois de realizado, deveria ser enviado para a professora através do servico de e-mail,
também ele disponivel na plataforma. Procedimento idéntico foi, igualmente, seguido aquando

da realizagao do pos-Teste.

3.4.3. Observacgéo

A observagdo surge muitas vezes referenciada como uma das técnicas de recolha de
dados privilegiadas em estudos de caso de natureza qualitativa [cf. Tuckman, 2000]. Quivy &
Campenhoudt [1998] afirmam, ainda, que a observacdo beneficia da “autenticidade relativa
dos acontecimentos em compara¢ao com as palavras e com os escritos.” [p. 199], no entanto,
alertam que um dos problemas desta técnica se prende sobretudo com a interpretagao das
observagoes efectuadas. Na tentativa de se tentar ultrapassar esta dificuldade, os mesmos
autores sugerem a utilizagdo de grelhas de observagao com o intuito de facilitar esse processo

de interpretagao.

Neste estudo podem distinguir-se, por um lado, as observagdes que se realizaram
durante as sessdes presenciais e, por outro lado, as que se efectuaram ‘mais a distancia’ durante
todo o periodo em que os alunos tiveram acesso a plataforma. A observagao caracterizou-se
por ser, fundamentalmente, participante pois a investigadora fez parte do ambiente onde se
desenrolou a investiga¢ao. No entanto, existiram momentos de observa¢ado mais passiva em
que se observou, por exemplo, as interac¢des que foram acontecendo no ambiente virtual da

disciplina.

A propésito de observagido participante, Pourtois & Desmet defendem que esta técnica:

“Transcende o aspecto descritivo da abordagem (objectiva) para tentar descobrir o
sentido, a dinamica e os processos dos actos e dos acontecimentos. Neste caso o
investigador esta inserido na vida dos actores a que o estudo diz respeito. Ele procura
obter o maximo de informag¢des que lhe é possivel sobre esta situacdo.” [cfados em
Lessard-Hérbert, Gouette & Boutin, 1990: 156].

A observagao realizou-se assim durante as aulas da disciplina, isto é, num ambiente
natural, onde os alunos desenvolviam as suas actividades com toda a normalidade. Esta
situagdo permitiu que o papel de observadora passasse, de alguma forma, despercebido para o
grupo. Considera-se que o facto de ja terem decorrido dois meses de aulas, aquando da

realizacao deste estudo, facilitou o envolvimento da professora com o grupo que pretendeu
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observar. Também o facto da investigadora ter sido simultaneamente professora desta turma
permitiu que nao fosse encarada como uma ‘intrusa’, evitando assim o sentimento de
desconfianga dos observados que pode acontecer quando o observador nao é conhecido dos

sujeitos.

3.4.3.1. Notas e Diario de Bordo

Durante a realizacio do estudo anotaram-se diferentes comentarios e tomaram-se
diversas notas com o intuito de se registarem as ideias e as impressoes decorrentes da
observacao realizada, principalmente, durante as sessOes presenciais. Estas notas,
maioritariamente sob a forma de tépicos, ajudaram especialmente na formulacio de questoes

quer para o Questionario Final quer para a Entrevista.

Arends [1999] salienta que a utilizagdo de notas constitui mais um método de recolha de
informagao sobre o que se passa na sala de aula, em particular acerca do comportamento dos
alunos. O mesmo autor aconselha que estas observagdes sejam registadas logo apos terem
ocorrido. Também Bogdan & Biklen [1994] partilham desta opinido ao defenderem que apos

“(...) cada observagio (...) é tipico que o investigador escreva (...) o que aconteceu.” [p. 150].

No entanto, e tal como defendem Carmo e Ferreira [1998] apesar das notas serem
essenciais nao siao contudo suficientes. Com o intuito de as complementar, alguns autores
aconselham a elaboragao um diario de bordo no qual “(...) com um relato mais detalhado se
registem os factos observados, interpretagdes que nos mereceram, hipéteses que se nos

levantaram fruto da observagao, bem como outras informagoes tteis (...).” [id: 104].

Assim, no final de cada aula, foram-se registando os aspectos considerados mais
relevantes, em particular determinados comportamentos e comentarios entre alunos,
impressoes que iam partilhando com a professora, bem como atitudes e comentarios que iam
expressando quando acediam a plataforma ou quando lhes era colocado algum desafio

relacionado com a matéria em estudo.

Ao contrario daquilo que aconteceu com as grelhas de observa¢iao, como explicaremos
seguidamente, a redac¢do do diario de bordo niao obedeceu a parametros rigidos nem
predefinidos. Este instrumento caracterizou-se por ser mais ‘aberto’ e espontaneo de modo a
permitir concretizar a sua finalidade principal: permitir o registo de “(...) ideias, estratégias e

palpites, bem como os padroes que emergem.” [Bogdan & Biklen, 1994: 150].
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3.4.3.2. Grelhas de Observacao

Tal como foi mencionado anteriormente, alguns autores [cf. Quivy & Campenhoudt,
1998] salientam que um dos problemas da observacio se prende sobretudo com a
interpretacio das mesmas. Na tentativa de se tentar ultrapassar esta dificuldade, os mesmos
autores sugerem a utilizaciao de grelhas de observagao. De facto, “é extremamente importante
que o investigador nao va desarmado para o campo.” [Carmo e Ferreira, 1998: 103], para tal
deve elaborar-se “(...) um guido de observacio que inclua um conjunto de indicadores
necessario para retratar o objecto de estudo, mas nao excessivamente abundante de modo a

poder criar uma situagdo de sobre-informagao.” [id: ib.].

Com efeito, durante a realizagao do estudo sentiu-se a necessidade de recorrer a grelhas
de observagio pois, sendo a técnica de observagio uma actividade tdo rica mas
simultaneamente tao pessoal e subjectiva, tornou-se fundamental determinar varios itens que
pudessem apoiar e orientar as observagoes realizadas. Pelo facto de se ter trabalhado com dois
grupos, cada um deles com cerca de vinte alunos, tornou-se muito dificil, senio mesmo
impossivel, conseguir, em todas as sessdes presenciais, preencher uma grelha de observagao
por aluno. Assim, de sessao para sessao realizou-se um esfor¢o por se observar o maior
numero de alunos possivel, de modo a poder conseguir-se obter uma maior representatividade

do grupo observado.

Pela propria abordagem hibrida inerente a esta investigacdo, constatou-se que a
utilizagdo de apenas uma grelha de observagao poderia revelar-se insuficiente. Com efeito,
durante as sessoes a distancia a investigadora esteve ausente, nao podendo, por isso, observar
os acontecimentos. No entanto, os alunos acediam a plataforma e interagiam com a professora
e com os colegas através da mesma. Assim, e porque através do Blackboard se conseguia
perceber algumas das actividades realizadas e alguns dos ‘comportamentos’ dos sujeitos,
pareceu-nos importante registar, na medida do possivel, os dados que dai pudessem ser
extraidos. Como nao se tratou de uma ‘auténtica’ actividade de observagdao, optou-se por
denominar o documento que apoiaria este exercicio de Grelha de Analise da utilizagio da

plataforma.

Descreve-se, seguidamente, de forma mais detalhada, os instrumentos acima
enunciados. Tal como aconteceu com os Questionarios, estas Grelhas foram também

validadas por colegas e profissionais ligados a esta area de investigacao.
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De modo a poder-se conseguir uma melhor orientagao na observagdo, optou-se por
incluir um campo na Grelha de Observagio que permitisse a identificagio dos sujeitos

observados e da data em que tal observagao fora efectuada.

Os principais aspectos a observar foram organizados em trés categorias: (1) acesso a
plataforma; (ii) exploragio da plataforma e (iii) atitudes e comportamento, cada uma delas

composta por trés colunas: itens a observar; resultado e observagoes.

Acesso a plataforma de gestio da aprendizagem

No que respeita ao acesso a plataforma, importava verificar: se o aluno digitava
correctamente o endereco da mesma; se introduzia, sem dificuldades, os dados para entrar na
plataforma; se esquecia frequentemente a palavra-chave e, por fim, se encerrava a sessao

quando terminava a exploracao.

Exploracao da plataforma de gestao da aprendizagem

No que toca a exploragao da plataforma, interessava registar dois aspectos distintos: por
um lado, se o aluno acedia facilmente as diferentes areas disponibilizadas e, por outro lado, se
fazia o download e se gravava correctamente os materiais necessarios para as sessOes

presenciais.

Altitudes e comportamento

Relativamente as atitudes e a0 comportamento, pareceu-nos pertinente registar se os
sujeitos se mostravam, de algum modo, motivados quando acediam ao sistema. Para a
classificagdo deste item, a investigadora poderia escolher uma das opgdes: nada, pouco,

razoavelmente ou muito.

Para além de se tentar observar as interaccbes dos alunos entre si e destes com a
professora durante as sessdes presenciais, considerou-se ainda pertinente tentar perceber se 0s
alunos se mostravam, de alguma forma, ansiosos quando sabiam que se iam realizar sessoes a
distancia, visto que esta era a primeira vez que os alunos frequentavam uma disciplina com

valéncias de e-Learning.

|96 |



CAPITULO 3
METODOLOGIA

Tal como foi referido anteriormente, a Grelha de Analise visou apoiar a investigadora
no registo das principais ‘actividades’ dos alunos durante o periodo em que acederam a
plataforma. Os principais itens a analisar foram organizados nas categorias de acesso a
plataforma e interac¢do com a mesma. Apesar destas categorias ja existirem na Grelha de
Observagao, a razao que nos levou a considera-las novamente na Grelha de Analise prendeu-
se com o facto de se conseguirem obter informagoes mais especificas que apenas a utilizagao

exclusiva da Grelha de Observagdo nao permitira registar.

Acesso a plataforma de gestio da aprendizagem

No que respeita a este aspecto, foi considerado para analise se o aluno acedia
regularmente a plataforma e se consultava as diferentes areas da mesma, tentando desta forma
perceber-se, por exemplo, se na auséncia da professora, durante as sessoes a distancia, o aluno

acedia e explorava as diferentes areas do Blackboard.

Exploracio da plataforma de gestio da aprendizagem
Relativamente a este item, consideraram-se 0s seguintes aspectos:

Utilizacdo das diferentes funcionalidades da plataforma

Contemplaram-se aqui as principais areas e funcionalidades disponibilizadas no ambito
do médulo, tais como informacdes, conteudos, avisos, e-mail, ferramentas colaborativas,
féruns de discussao ‘Geral’ e ‘Café’, paginas dos grupos e glossario. Para se obter
informagao sobre a frequéncia com que os alunos lhes acediam, as hipdteses disponiveis

eram: nunca, raramente, regularrnente ou sempfre.

Participacdo na realizacdo das tarefas propostas através da plataforma

No que concerne a este aspecto, foram tidas em consideragdo as principais tarefas
propostas através da plataforma, nomeadamente a realizagdo de uma apresentagiao
pessoal, a pesquisa de informac¢do e a partilha de recursos assim como a entrega de
trabalhos. Foi, ainda, considerado para analise a pertinéncia das mensagens colocadas
nos féruns de discussao com o intuito de se perceber se, no contexto das actividades

propostas, as mesmas seriam ou nao pertinentes.
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Interaccdo com professor e colegas

Considerou-se também pertinente saber se, durante as sessdes a distancia, os alunos
interagiam entre si € com o professor através da plataforma e se colocavam duvidas e
questoes através da mesma. Para cada um destes itens, as hipoteses de resposta eram:

nunca, raramente, regularmente ou muito.

3.4.4. Entrevistas

A realizagdo de entrevistas teve como principal finalidade o cruzamento e
esclarecimento de questoes que foram surgindo através da recolha de dados a partir de outras
fontes. Vale [2000] salienta a importancia das entrevistas por considerar que as mesmas
permitem obter um certo tipo de informagdes que nao se pode observar directamente, tais

como sentimentos, pensamentos, intengdes e factos passados.

Segundo a mesma autora, a utilizagdo de entrevistas em conjuga¢do com questionarios
permite “a validagdo das respostas e contribui para a sua melhor interpretaciao, assim como
diao a possibilidade ao investigador de clarificar determinados aspectos ligados com o
participante.” [p. 192]. Neste seguimento, autores como Lincoln & Guba [em Ramos, 2005]
aconselham também que, “(...) para além da triangulagdo de métodos, e na tentativa de obter
uma compreensao mais profunda do fenémeno em estudo, se escute a opinidao dos
participantes na investigagdo, ou seja, se procure a validagdo por parte das pessoas

envolvidas.” [p. 643].

Ainda neste sentido, a realizagdo de entrevistas mostrou-se importante pois, tal como
sublinham Werner & Schoepfle [em Lessard-Hérbert, Gouette & Boutin, 1990], a entrevista
pode contribuir para contrariar determinados enviesamentos proprios da observagiao
participante. Estes autores consideram ainda que a entrevista, para além de ser importante
para complementar a observagdao participante, revela-se também necessaria quando se
pretende recolher dados validos acerca das opinides e ideias dos sujeitos observados. Quivy &
Campenhoudt [1998] acreditam que, com a realizacio de entrevistas, se processa “uma
verdadeira troca, durante a qual o interlocutor do investigador exprime as suas percepgoes de
um acontecimento ou de uma situagdo, as suas interpretacdes ou as suas experiéncias.” [p.

192].
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Apesar da entrevista poder ser aplicada em pequenos grupos, neste estudo de caso
optou-se por utiliza-la individualmente, visto que na entrevista em grupo pode haver a
tendéncia para que alguns elementos nao participem na conversa e também porque as repostas
poderiam acabar por se influenciar mutuamente. Para a realizacio de entrevistas, tentou-se
seleccionar alunos de ambos os grupos e que fossem, de algum modo, representativos da

amostra que participou no estudo.

No final do estudo realizaram-se, entdo, varias entrevistas com questoes orientadoras a
cerca de dez alunos. Optou-se pela entrevista semi-estruturada pois “(...) nem ¢ inteiramente
livre e aberta (...) nem orientada por um leque inflexivel de perguntas estabelecidas @ priori.”
[Pardal e Correia, 1995: 65]. Também Yin [em Vale, 2000] considera que este tipo de
entrevista podera trazer vantagens na organiza¢ao e posterior analise dos dados, por nem ser
completamente livre nem ser totalmente aberta. Recorreu-se ao registo audio e procedeu-se,
posteriormente, a uma analise das mesmas, tendo em considera¢io que “a informagao
recolhida através das entrevistas deve ser analisada por meio de uma analise simples de
conteudo. Este tipo de analise é um processo de codificagio de dados das entrevistas para

encontrar temas comuns.” [Hill & Hill, 2000: 75].

O principal inconveniente de se ter recorrido a esta técnica prendeu-se com o facto de
serem exigentes em termos de tempo. Com efeito, e apesar de se ter conseguido, foi dificil
conciliar os horarios dos alunos com o da investigadora para se conseguir realizar as
entrevistas desejadas. No entanto, e porque a investigadora era também a professora da
disciplina, foi possivel realizar esporadicamente pequenas ‘entrevistas informais’ sem que
alunos tivessem a verdadeira no¢ao de que estavam a ser ‘entrevistados’, até porque, no
ambiente da aula era natural que a professora, em interac¢io com o grupo, perguntasse acerca
das actividades que realizavam, das dificuldades que sentiam assim como das opinides que

tinham sobre determinado assunto.

O Guiao da Entrevista contempla uma série de questoes orientadoras que foram
também organizadas em quatro categorias, a saber: () expectativas; (i) acesso a plataforma;

(iii) participagao; e (iv) apreciagao global.

Expectativas

No que concerne a este topico, pareceu-nos interessante tentar perceber com que tipo

de expectativas/receios tinham ficado os alunos quando souberam que parte da disciplina iria

199



AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
NUM CONTEXTO DE B-LEARNING

funcionar com a metodologia b-Learning, visto ter sido a primeira vez que todos frequentaram

uma disciplina com esta abordagem.

Acesso a plataforma

As questoes aqui contempladas resultam de uma primeira analise do Questionario Final
e dos registos automaticos de dados. Assim, considerou-se importante tentar esclarecer
questdes tais como o horario ‘preferencial’ para o acesso a plataforma, as razdes que
conduziram a nao utilizagao do glossario e a nao utilizagao do servigo de chat por nenhum dos

grupos de trabalho.

Participagao

Relativamente a participagdao através da plataforma, tentou-se apurar se os alunos se
tinham sentido a vontade para partilharem as suas opinides nos féruns de discussao assim
como se questionou acerca do seu envolvimento, no sentido de se tentar perceber que

factores teriam, eventualmente, condicionado a participagao dos mesmos durante o médulo.

Apreciacao global

Estas questoes pretendiam complementar, de algum modo, os dados obtidos através do
Questionario Final, na medida em que este também contemplou questdes com o intuito de se
conhecerem as opinides dos sujeitos sobre a experiéncia em que tinham participado.
Questionou-se, entdo, sobre a maior dificuldade sentida durante o periodo em que a disciplina
funcionou com a modalidade de b-Learning; a adequagdo do b-Learning a todos os tipos de
alunos e sobre a vontade em frequentar um curso/ac¢ao com esta metodologia (presencial e a

distancia) ou completamente a distancia.

3.4.5. Registos automaticos de dados

Os registos automaticos de dados, possiveis de obter através do Blackboard, podem ser
enquadrados naquilo que Marshall & Rossman denominam de w#nobtrosive measures e que
designam “métodos de recolha de dados que ndo necessitam da cooperac¢ao dos sujeitos e que,

de facto, até podem ser ‘invisiveis’ para os mesmos.” [cfados em Gomes, 2004: 199].
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Os dados recolhidos através destes registos permitiram, por um lado, uma analise
qualitativa do contetido das mensagens trocadas pelos alunos nos féruns de discussio e, por
outro lado, uma anélise quantitativa de aspectos como, por exemplo, o nimero de acessos de
cada aluno ao sistema, a consulta da documentagao e do material de apoio, bem como a
frequéncia de utilizagdo dos féruns de discussio e o numero de mensagens colocadas nos

mesmos.

Para além de se realizar uma analise geral dos registos automaticos fornecidos pela
plataforma de gestio da aprendizagem, refere-se ainda que estes registos foram sintetizados

individualmente para cada aluno na Grelha de Analise ja descrita anteriormente neste capitulo.

3.4.6. Outros documentos

Para além das técnicas e dos instrumentos anteriormente referidos, importa ainda
destacar a importancia dos documentos obtidos através da pesquisa e da revisao bibliografica.
A pesquisa abrangeu literatura da area, artigos provenientes de conferéncias de referéncia
nacional e internacional, bem como a consulta de outras dissertacdes de autores nacionais e

internacionais.

Apesar de se ter recorrido inumeras vezes a pesquisa bibliografica em bibliotecas
‘tradicionais’, ndo podemos menosprezar a importiancia que teve a pesquisa realizada na
Internet através de diferentes motores de busca, que ajudou na localizagdo de materiais
interessantes no ambito desta investigacao. De facto, a Internet proporciona o acesso a “(...)
meios sofisticados de recolha, de comunicagio a escala mundial e de acesso a fontes de
informagao dispersas.” [Lee, 2003: 167]. A variedade de documentos encontrados permitiu

auxiliar, fundamentar e contextualizar as decisGes tomadas.

Incluem-se, também, aqui os projectos desenvolvidos pelos alunos durante o médulo e
que ajudaram a perceber sobre o desenvolvimento de competéncias a nivel da edi¢do e do
tratamento de imagens digitais. Estes trabalhos tiveram como finalidade principal a aplicagao
dos conhecimentos desenvolvidos ao longo do médulo e consistiram na realizagio de um
cartaz e respectivo relatorio. A selec¢do do tema bem como da informagao a incluir ficou ao

critério de cada grupo de trabalho, no entanto, existiam algumas normas a serem seguidas no

| 101 |



AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
NUM CONTEXTO DE B-LEARNING

desenvolvimento do documento, bem como no que respeita aos topicos a serem abordados

no ambito do relatério (anexo 8).

3.5. O estudo

Tal como ja foi referido no ponto 3.2 deste capitulo, a concretizagao deste estudo
compreendeu momentos distintos. Numa primeira fase, aplicou-se o Questionario Inicial,
realizou-se o pré-Teste e tentou-se assegurar que todos os alunos possufam as competéncias
basicas para poderem aceder a plataforma de gestao da aprendizagem e para poderem utilizar

os seus diferentes servicos.

Posteriormente, decorreu o estudo propriamente dito, recorrendo a modalidade b-
Learning com 6 sessdes em regime presencial e 4 sessoes a distancia, sendo que os conteudos
abordados no modulo incidiram sobre a tematica da edigdo e do tratamento de imagens
digitais.

Durante a realizagao da experiéncia, a estratégia adoptada contemplou a apresentacio
das funcionalidades do programa durante as sessOes presenciais e durante as sessoes a
distancia pretendeu-se que o trabalho fosse mais direccionado para a exploragao auténoma do
programa, para actividades de pesquisa e partilha de informagdo assim como para o
desenvolvimento de trabalho em grupo. Os aspectos considerados mais relevantes foram

registados no Diario de Bordo, na Grelha de Observagao e na Grelha de Analise.

Num momento posterior, realizou-se o pés-Teste com a finalidade de se poder efectuar
uma avaliagdo das competéncias desenvolvidas ao longo do médulo. Por fim, aplicou-se o
Questionario Final a todos os alunos que participaram no estudo e realizaram-se entrevistas
apenas a alguns sujeitos com o intuito de se esclarecerem algumas questoes suscitadas por

outros instrumentos de recolha de dados.
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3.5.1. Componente presencial

A componente presencial do médulo distribuiu-se por seis sessdes de duas horas para
cada grupo. O horario e o local destas sessoes obedeceram ao previamente estabelecido no

horario da disciplina no ambito da qual decorreu o estudo.

A realizacdo de sessOes presenciais nao teve como objectivo principal a exposi¢io
teérica dos conteudos, mas sim o de permitir a existéncia de um espago onde os alunos

pudessem explorar o software com a ajuda dos colegas e da professora.

A tabela 3.1 apresenta a distribuicao das diferentes sessGes presenciais para cada grupo
com a respectiva data e horario. Apresentam-se, ainda, as actividades e principais objectivos

delineados para cada uma delas.

Sessao | Grupo | Data Horario Estratégias/Actividades Finalidades
11h30 | - Distribuicio dos nomes de | - Conhecer os
Gf‘llpo 30.11.04 3s utilizadores e das palavras- principips e moldes
Presencial 13h30 chave. de fut}clonamento
- Exploracdo do ambiente da do médulo.
1 Grupo 11}130 platafo.rrna de gestdo da - Usar a plataforma
5 02.12.04 as aprendizagem Blackboard. Blackboard.
13h30
Exploragiao do Software de | - Seleccionar e
Grupo 11\h3 0 Edicao e Tratamento de recortar diferentes
1 07.12.04 as Imagem Adobe Photoshop areas de uma
Presencial 13h30 | ¢ o, imagem no Adobe
5 - Area de trabalho e Photoshop 6.0.
Grupo 11\}130 conjunto de ferramentas;
09.12.04 as -
2 15330 | Utilizacio das ferramentas
de seleccio e de corte.
14h00 EXPlomgﬁo do Software de - Otganizar o
Grupo 15.12.04 is Edicao e Tratamento de trabalho em
1 2.
Presencial 16h00 én(;'agem Adobe Photoshop camadas.
B - Usar técnicas de
3 Grupo 11\}130 - Utilizagao de camadas; edicdo e formatacio
2 16.12.04 as - Utilizacéo da ferramenta de | de texto.
13h30 texto.
Interrupcio: Férias de Natal
Exploracdo do Software de | - Aplicar diferentes
Presencial Grupo 11h30 | Edicdo e Tratamento de efeitos de
1 04.01.05 as Imagem Adobe Photoshop transformacio a
4 13h30 | 6.0: uma imagem ou
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- Utilizacao de ferramentas apenas a parte da
de transformacao; mesma.
Gruo 16h00 | - Utilizagdo de efeitos de - Utilizar os
2p 05.01.05 as retoque e pintura. principais efeitos de
18h00 retoque e pintura
para melhorar uma
imagem.
11h30 | Desenvolvimento do - Consolidar
Gr‘fpo 11.01.05 3s trabalho em grupo. conhecimentos
Presencial 13h30 adquiridos.
5 16000 - Colaborar com os
Grupo N colegas.
) 12.01.05 as
18h00
14h00 | Apresentacio do trabalho - Analisar e discutir
Gr‘fpo 19.01.05 3s realizado em grupo. sobre os trabalhos
Presencial 16h00 realizados.
6 11h30
Grgpo 2001.05 | as
13h30

Tabela 3.1 - Organizacio da componente presencial

A realizacio de uma primeira sessdo presencial foi particularmente importante na
medida em que permitiu um primeiro contacto com o Blackboard. Com o intuito de facilitar o
posterior acesso a plataforma, distribuiu-se ainda um pequeno documento (anexo 4) com os
dados necessarios para o acesso ao sistema e o endere¢o de correio electronico da docente
para o esclarecimento de duvidas ou resolugao de eventuais problemas que viessem a surgir
durante o moédulo. Esta sessao permitiu que os alunos se comeg¢assem a familiarizar com o
Blackboard, possibilitando também a aquisicio de competéncias basicas para que pudessem

utilizar as diferentes funcionalidades e servicos deste ambiente virtual de aprendizagem.

Relativamente a escolha da plataforma e perante um tao vasto leque de ofertas na area
de plataformas de gestao da aprendizagem, optou-se pelo Blackboard por razdes de natureza
distintas; por um lado, por ser possivel a sua utilizagao gratuita no ambito da investigagao, ja
que na institui¢do onde decorreu o estudo nao existia nenhuma plataforma de gestio de
aprendizagem; por outro lado, considerou-se também que esta ferramenta possui uma
interface grafica amigavel e intuitiva, permitindo a utilizacdo de uma grande variedade de
recursos para a implementac¢ao da disciplina a0 mesmo tempo que possibilita a utilizagao

integrada de diferentes ferramentas de comunicagao.

| 104 |



CAPITULO 3
METODOLOGIA

Na segunda sessao, proporcionou-se um primeiro contacto com o software de edigdo e
tratamento de imagem e com as suas principais funcionalidades. Assim, explorou-se o
ambiente, a area de trabalho e as ferramentas disponiveis, dando especial atengao as diferentes

ferramentas de seleccio e corte.

A terceira sessao foi destinada a utilizacio da funcionalidade ‘camadas’, tentando-se
evidenciar as vantagens e os objectivos associados a utilizagao desta técnica. Explorou-se,
ainda, a ferramenta ‘texto’ através da realizacdo de exercicios de edicio e formatacao do

mesmo.

Procedeu-se, na quarta sessao presencial, a realizacio de tarefas que visavam a
exploragio e aplicacao de diferentes efeitos de transformacdao de uma imagem ou apenas a
parte da mesma. Contemplou-se, também, uma tarefa com o intuito de se poderem utilizar os
principais efeitos de retoque e pintura, disponibilizados por este software, para a correc¢ao ou

melhoramento de uma imagem digital.

Ap6s uma fase de exploragao do software, os alunos deveriam desenvolver um trabalho
em grupo. Assim, o desafio proposto passou pela concep¢ao de um cartaz onde cada grupo
deveria utilizar as principais funcionalidades do programa. Pretendia-se, com a realizagao deste
exercicio, por um lado, a aplicagio dos conhecimentos adquiridos e, por outro lado, a
exploracio de novas potencialidades da ferramenta. Apesar desta actividade ter sido
desenvolvida maioritariamente fora do tempo e do espago destinado as aulas, considerou-se
importante dedicar a quinta sessao presencial ao apoio e ao esclarecimento de duvidas aos
grupos que demonstrassem maiores dificuldades. Apesar de se tratar, essencialmente, de uma
tarefa pratica, deveria também ser redigido um relatério onde fossem explicadas as opgdoes

tomadas no desenvolvimento do cartaz realizado por cada grupo.

Por fim, a ultima sessio presencial permitiu a apresentagao dos trabalhos realizados,

promovendo-se, deste modo, a troca de ideias e opinides sobre os mesmos.

3.5.2. Componente a distancia

Tal como ja foi referido anteriormente nesta dissertagao, a abordagem da disciplina nao
se esgotou na sua componente presencial. De facto, um dos propésitos deste estudo foi o de

combinar valéncias de e-Learning, com sessGes presenciais, e perceber o impacto deste
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modelo no desenvolvimento de apeténcias e competéncias na area da edi¢do e do tratamento

de imagens digitais.

Na definicio do numero de horas dedicadas a componente a distancia foi tido em
consideracao o facto de se tratarem de alunos do 2° ano de uma licenciatura que poderiam nao
estar, a partida, suficientemente motivados para trabalharem de forma mais autébnoma e para
adoptarem uma postura mais activa e responsavel pelas suas aprendizagens durante um longo
petiodo de tempo. Assim, optou-se por se intercalar uma sessao presencial com uma sessao a
distancia, sendo que a componente a distancia nao se esgotaria apenas nestas sessoes pois o
tempo que restava para além destas poderia ser considerado como fazendo parte da
componente a distancia do moédulo. Com efeito, esta componente esteve sempre presente
durante todo o periodo em que decorreu o estudo. No entanto, foram estabelecidas, @ priori, as
sessdes em que os alunos deveriam trabalhar de forma mais auténoma, ficando ao critério de

cada um o momento e o local mais adequados para a realizacao das actividades propostas.

Durante a componente nao presencial realizaram-se quatro sessoes a distancia para cada
grupo. Em cada uma destas sessoes havia actividades definidas, sendo que a concretizagdo das
mesmas nao se restringia apenas ao perfodo dedicado a sessio, podendo ser realizadas na

altura mais conveniente para o aluno, tal como ja foi mencionado anteriormente.

As tarefas propostas compreenderam essencialmente exercicios de exploragao, analise
de casos praticos e actividades de pesquisa e de partilha de informacdo. Para a concepgao
destas actividades e para a selec¢ao de estratégias de moderagao durante a componente a
distancia do médulo, adoptou-se o modelo de cinco etapas proposto por Salmon ja descrito
no capitulo 2. Assim, e com base nesse modelo, conceberam-se uma série de actividades com
objectivos especificos que se sintetizam na tabela 3.2. Tal como se pode observar na mesma
tabela, contemplaram-se quatro sessoes a distancia que coincidiram com o horario previsto
para a disciplina onde decorreu o estudo. Esta op¢ao prendeu-se sobretudo com o facto do
estudo se desenrolar em ambiente académico normal e, por isso, os alunos nao poderiam ser
prejudicados caso nao tivessem acesso a Internet para desenvolverem as actividades propostas
para a componente a distancia. Deste modo, e porque nao se poderia partir do pressuposto de
que todos os alunos reuniam as condi¢oes necessarias para acederem ao ambiente on/ine da
disciplina, em qualquer altura e em qualquer lugar, optou-se pela realizacio de sessGes nao
presenciais nos dias em que os alunos tinham possibilidade de aceder a plataforma, caso nao

tivessem outras alternativas fora da escola.
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Ha ainda que tomar em consideracdo que, neste estudo, o tempo dedicado a cada uma
das fases do modelo proposto por Salmon esta obviamente ligado a duracao desta experiéncia
e, como tal, tentou-se distribuir as diferentes actividades dedicadas a cada fase tendo em conta

as proprias condicionantes temporais do estudo.
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r;1po 14.12.04 EO Edigdo e Tratamento de imagens digitais.
Distancia ° Imagem Adobe Photoshop
2 6.0:
1 8 g
Grupo o - Utilizacao das
2 15.12.04 < ferramentas de seleccdo e
de corte.
- Pesquisa e seleccio de - Encontrar novas
informacao na WWW fontes de
5 sobre as tematicas informacio
‘§ abordadas. relacionadas com as
De £ - Disponibilizacio de tematicas abordadas.
L Grupos | 16.12.04 ug informacdo na - Partilhat informacio
vre 1e?2 até o plataforma. através da
03.01.05 ° plataforma.
§ - Ser auténomo.
H=

- Interagir com os
colegas através da
plataforma.

Interrupgio: Férias de Natal

De

Live | Grupos | 030105

le2 até

14.01.05

Gr‘fpo 05.01.05
Distancia
2

Grgpo 06.01.05

Construcao do Conhecimento

Anilise e discussao de
diferentes composi¢des
graficas.

- Discutir ideias
através da
plataforma.

Exploragio do Software de
Edic¢ao e Tratamento de
Imagem Adobe Photoshop
6.0:

- Utilizagao de camadas;

- Utilizacdo da ferramenta
de texto.

- Editar e tratar
imagens digitais.
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Exploraciao do Software de | - Editar e tratar
Grupo 12.01.05 Edi¢ao e Tratamento de imagens digitais.
1 Imagem Adobe Photoshop
Distancia 6.0:
3 - Utilizacdo de ferramentas
Gr;po 13.01.05 de transformacio;
- Utilizacao de efeitos de
retoque e pintura.
o Desenvolvimento do - Consolidar
Grupo 18.01.05 % trabalho em grupo. conhf:?imentos
o 1 g adquiridos.
Distancia ‘5 )
) - Colaborar onfine
4 G % através da
PO 19.01.05 Z plataforma.
2 A ,
- Ser auténomo.

Tabela 3.2 - Organiza¢io da componente a distancia

Uma das estratégias adoptadas foi a de dedicar, entre a primeira e a segunda sessio
presencial, um periodo para que os alunos se pudessem familiarizar com o ambiente da
plataforma e com a prépria estrutura definida para o modulo. As tarefas propostas para esta
fase contemplaram sobretudo a leitura de documentos base acerca da organizagio e
funcionamento do moédulo. Com o intuito de se promover a socializagdo através da
plataforma e a utilizagio dos féruns de discussdo, solicitou-se a leitura das mensagens
colocadas pela docente devendo, posteriormente, cada aluno enviar uma mensagem realizando

a sua propria apresentacao pessoal.

Também nesta fase, os alunos deveriam constituir o seu grupo de trabalho para que
pudessem desenvolver as actividades que viriam a ser propostas. Para a constituicio dos
grupos, alertou-se os alunos para que formassem uma equipa o mais heterogénea possivel, de
modo a tentarem abranger no seio do grupo uma maior diversidade de conhecimentos e de
experiéncias. De facto, em cenarios de e-Learning, privilegia-se o trabalho em grupo, na
medida em que promove a discussdo e a troca de opinides sobre um determinado assunto
[Ramos, 2004b]. Também Duggleby [2002] considera importante incluir trabalhos de grupo
em cenarios de cursos on/ine. No entanto, alerta que o nimero de elementos devera situar-se
entre 0os 3 e os 6 alunos. De facto, um grupo com menos de 3 elementos pode ser um risco
sobretudo se alguém desistir, mas, por outro lado, também pode ser dificil gerir um grupo de

trabalho com mais de 6 alunos. Deste modo, sugeriu-se que os grupos deveriam compreender
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entre 3 a 4 elementos. Contudo, houve casos em que os grupos foram constituidos apenas por

dois elementos por conveniéncia desses mesmos grupos.

Durante as sessoes a distancia, os alunos deveriam realizar tarefas praticas que visavam
promover a constru¢do ou o desenvolvimento de competéncias na area da edigdo e do
tratamento de imagens digitais. De facto, pretendia-se que os alunos, apds as sessoes
presenciais, pudessem explorar, de forma mais auténoma e independente, as diferentes

ferramentas e funcionalidades do software em estudo.

Para além destas tarefas de cariz mais pratico, considerou-se que também seria
importante promover a interac¢ao entre os alunos através da plataforma, incentivando-os para
a pesquisa e para partilha de informacgao. Assim, propds-se uma tarefa de pesquisa em que os
alunos deveriam seleccionar trés sites que dessem dicas ou ajudassem a esclarecer questoes
relacionadas com a tematica de edi¢do e tratamento de imagens digitais. Cada aluno deveria
realizar, individualmente, a sua pesquisa e partilha-]a com o seu grupo de trabalho.
Posteriormente, em equipa, deveriam eleger os trés sites que considerassem mais completos e
partilha-los com toda a comunidade. Esta tarefa, para além de ter como objectivo estabelecer a
comunica¢do entre todos os alunos, permitiu também a recolha de um conjunto de
informagoes tuteis a que os todos poderiam recorrer no desenvolvimento do trabalho final.
Pretendeu-se, ainda, incentivar os alunos para a procura de mais informacao para além da

fornecida nos recursos cedidos, de forma a alargarem a sua bagagem de informagao.

A anilise de casos foi outra das actividades propostas durante a componente a distancia,
tendo como principais objectivos permitir a analise de situagOes praticas e promover a troca
de opinides e a discussao de ideias através do ambiente virtual. Assim, cada grupo deveria
analisar um determinado documento grafico e preencher uma pequena ficha de anilise
fornecida pela docente. Esta ficha de analise contemplava sobretudo itens relacionados com a
tematica da concepgdo grafica como, por exemplo, a distribuicio espacial dos diferentes
elementos graficos, o contraste entre a figura e o fundo, o tipo e o tamanho do texto e a
qualidade das imagens utilizadas. Estes conceitos ja haviam sido tratados anteriormente na
disciplina e, com esta actividade de analise, pretendia-se que os alunos consolidassem os
conhecimentos adquiridos nesta area, na medida em que para o desenvolvimento do trabalho

final seria necessario recorrer 20s mesmos.

Apbs o preenchimento da ficha, cada grupo deveria enviar a sua analise para o férum de

discussio ‘Geral’ para que todos os colegas tivessem acesso ao trabalho realizado e pudessem,
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desta forma, aprender com os trabalhos uns dos outros. Pretendia-se, ainda, com esta

actividade, promover a discussao entre os diferentes elementos da comunidade.

Tal como ja foi referido anteriormente, com o intuito de promover a consolidagao dos
conhecimentos adquiridos, os alunos deveriam desenvolver um trabalho final em grupo, para
o qual se contemplou uma sessao a distancia. De facto, o desenvolvimento deste trabalho nao
se limitou, nem se poderia limitar, a uma sessao a distancia como poderia levar a entender a
simples observagdo da tabela anteriormente apresentada. Optou-se, no entanto, por
contemplar uma sessao a distancia com o intuito de se poder esclarecer eventuais duvidas com

os grupos de trabalho através do recurso as ferramentas de colaboragao do Blackboard.

3.5.3. Ferramentas de comunicacao

A plataforma utilizada para dar suporte a componente a distancia do estudo
disponibiliza um conjunto de ferramentas, que possibilitam tanto a comunica¢do sincrona

como a comunicacido assincrona entre todos os intervenientes (figura 3.2).

“}Blackboard Academic Suite - Microsoft Internet Explorer =]
Ficheiro Editar Ver Favoritos Ferramentas  Ajuda |@

eRetrncedar - e B @ /l] ‘p?mcurar *Favnrltns A Hutimédia 8‘ @ iz . D ﬁ

Erderece [:&] hiipfelearning.ua. ptiwebapps/portalfirameset. jsprtab=coursesgurl=fbin/commen/course pl7course,

4 ©-learning

Area pessoal Disciplinas disponiveis Gestio de Conteldos

DISCIPLINAS DISFONIVEIS > INFORMATICA E COMUNICAGAD | > COMUNICAGHES
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@

Colaboragdo

Enviar Mensagem de Correio Electrénico

Ferramentas

B comunicagio
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@
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(@ Painel de G Lista
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Figura 3.2 - Ferramentas de comunicag¢io
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Assim, e tendo em conta as necessidades de interac¢io/comunicacio entre professot-
alunos e dos alunos entre si durante a realizacao do estudo, disponibilizaram-se as ferramentas
de comunicagdo existentes na plataforma de gestao da aprendizagem: (i) anudncios; (ii)
colaboragao; (iii) correio electronico; (iv) féruns de discussao; (v) lista; (vi) mensagens; e (vii)

paginas de grupos.

Anidincios

Apesar desta ferramenta nao ser considerada como um verdadeiro servico de
comunica¢ido quando comparada com o servico de correio electrénico ou mesmo com 0s
téruns de discussao, a sua utilizagdo pareceu-nos importante, na medida em que permitiria a
disponibilizacao de informagdes tuteis para o funcionamento do médulo. Como os antncios
tém normalmente um caricter temporal limitado, o uso desta funcionalidade revelou-se
adequado para a colocagao de avisos para relembrar as actividades a desenvolver e as datas de
entrega de algumas dessas tarefas, assim como permitiria alertar para a disponibilizagdo de
novo material on/ine ou para uma eventual alteragdo do plano de trabalho estabelecido

inicialmente.

Colaboragao

A disponibilizagdo de ferramentas colaborativas sincronas teve como principal
finalidade criar, durante a componente a distancia, a possibilidade dos alunos poderem

esclarecer duvidas ou comunicar com a docente ou com os colegas em tempo real.

O Blackboard disponibiliza duas funcionalidades para a colabora¢do sincrona: a sala de
aula virtual e o chat. Na sala de aula virtual, os utilizadores podem aceder ao quadro de
comunicagOes para apresentar diferentes tipos de informacbes como textos e imagens,
podendo também utilizar, em simultaneo, o servigo de chat. Por sua vez, o servico de chat pode
ser acedido separadamente da sala de aula virtual, possibilitando a interac¢ao entre utilizadores

através de uma conversacao textual sincrona.

Tal como ja foi referido anteriormente, estava prevista a utilizagdo destas ferramentas de
colaboracao na ultima sessdao a distancia ou num outro dia e hora a combinar, previamente,
com cada grupo, por forma a poder-se conciliar as disponibilidades de tempo e de acesso a

Internet da docente e dos alunos. A opg¢ao de se utilizarem estas ferramentas com cada grupo
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em particular, prendeu-se com os condicionalismos e problemas decorrentes da utilizagao das

mesmas por um elevado niumero de participantes em simultaneo.

Correto electronico

O correio electronico, um dos servicos mais antigos e dos mais utilizados da Internet,
assume grande importancia como meio de comunicagao assincrona entre os utilizadores da
rede. Assim, a disponibilizacao deste servico teve como objectivo principal permitir a
comunicagao privada entre a docente e os alunos e destes entre si. De referir que as
mensagens enviadas através desta ferramenta sao direccionadas para o endereco de correio
electrénico externo do utilizador, enderego esse que serve normalmente de /yggin de acesso ao
Blackboard. Deste modo, as mensagens nao sao lidas na plataforma, mas sim a partir da conta
privada de cada utilizador. Optou-se pela disponibiliza¢io desta funcionalidade pensando na
eventual transmissio de mensagens importantes ou para se poder alertar alunos que, por
alguma razao, se constatasse que nao estavam a aceder a plataforma. A titulo de exemplo,
refere-se a utilizagdo deste servico para a transmissio da mensagem de boas vindas que, para
além de ter sido colocada no férum de discussio ‘Geral’, foi também enviada através desta
ferramenta para todos os alunos inscritos na disciplina, tentando assegurar-se, deste modo,

que todos tomavam conhecimento do inicio das actividades.

Foruns de discussao

Os féruns de discussao proporcionam a comunicag¢ao assincrona num modelo de ‘todos
para todos’ e permitem a partilha de informagdes de interesse comum para um grupo de
individuos. As mensagens trocadas nos féruns sio organizadas por tépicos e ficam disponiveis
para que qualquer elemento da comunidade as possa consultar, o que faz com que este servico
nao seja o meio privilegiado quando se pretende uma interac¢do mais individual entre

professor-aluno ou aluno-aluno.

Carvalho e Marques [2005] acreditam mesmo que:

“A utilizagio de féruns permite uma participagdo activa do sujeito, obrigando-o a um
maior envolvimento com os conteidos.” [Carvalho e Marques, 2005: 183].

No contexto deste estudo, a utilizagio de féruns de discussao pretendia facilitar a

comunicac¢do e promover a interacgao entre o grupo, dando a oportunidade a qualquer aluno
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de responder ou de colocar questoes relacionadas com as tematicas abordadas no mdédulo
5
procurando fomentar a participacdo e a partilha de opinides e conhecimentos tendo em conta

a disponibilidade de cada aluno.

A criagao de diferentes foruns de discussao no ambito do médulo teve como objectivo
principal incentivar a interac¢ao entre os elementos do grupo (férum de discussdao privado
para cada grupo de trabalho), facilitar a interac¢do entre a docente e os alunos (férum de
discussao ‘Geral’ e férum ‘Café’) e proporcionar condi¢oes para que cada um pudesse
manifestar as suas opinides sem inibi¢oes (férum de discussao ‘Geral’ e férum ‘Café’). O
torum ‘Café’ foi criado, essencialmente, com a inten¢ao de se tornar um espago de convivio

onde os alunos pudessem interagir de modo mais informal.

1 ista

Integrada também nas ferramentas de comunicagao da plataforma, esta ferramenta
facilita a pesquisa dos utilizadores inscritos na disciplina sendo essa a razao principal para a sua
disponibilizacdo. As op¢oes de pesquisa existentes compreendem desde a procura por codigo,
nome ou e-mail e até uma opgdo em que pode ser solicitada uma listagem de todos os
participantes inscritos numa disciplina. Apos a pesquisa devolver os resultados encontrados,
tem-se a possibilidade de se consultar as homepages dos utilizadores que tenham construido a
sua pagina pessoal no Blackboard. De facto, a construgao de paginas pessoais, através do
preenchimento de um formulario que, posteriormente, tomara a forma de um zemplate, é outra
funcionalidade oferecida pela plataforma utilizada. O contetdo destas paginas pode
compreender informagdes pessoais, uma foto e sites web favoritos com uma pequena

descricao de cada um deles.

Mensagens

O Blackboard disponibiliza esta funcionalidade para permitir aos utilizadores de uma
disciplina o envio e a recepgao de mensagens exclusivamente através da plataforma. O modo
de funcionamento destas Mensagens assemelha-se ao do correio electrénico pois permite a
comunicacdo privada entre utilizadores. No entanto, a diferenga reside no facto destas
Mensagens nao poderem ser enviadas ou recebidas fora do grupo de utilizadores de cada

disciplina. Assim sendo, e tal como ja foi referido anteriormente, o correio electrénico permite
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a comunicagdo externa enquanto que esta funcionalidade Mensagens possibilita a

comunicag¢ao interna através da plataforma.

Pdginas de grupos

As paginas de grupos sao espagos privados que podem ser criados para cada grupo de
trabalho. A sua utilizagao no ambito do médulo pretendia promover a interacgao e a partilha
de informagao entre os elementos dos varios grupos de trabalho. A grande vantagem destas
paginas reside no facto de se poder disponibilizar um conjunto de servigos e ferramentas que
visam facilitar o trabalho em grupo. Deste modo, disponibilizou-se um férum de discussao
privado para cada grupo, permitiu-se a partilha de ficheiros e o envio e a recepgao de
mensagens de correio electrénico e facultou-se, ainda, a possibilidade dos grupos poderem

realizar sessdes de colaboracio sincrona.

De referir que a docente podia aceder a area de cada grupo, permitindo o
g >
acompanhamento e o apoio mais préximo e individualizado das actividades desenvolvidas por

cada grupo em particular.

3.5.4. Estrutura do médulo

A estrutura do modulo foi delineada tendo em consideragao, por um lado, as proprias
funcionalidades e potencialidades da plataforma com que se iria trabalhar e, por outro lado,
tendo em conta as necessidades de comunicac¢ao e de troca de informagao identificadas para o
periodo em que a disciplina iria funcionar em regime de b-Learning. Assim, destacam-se seis
areas principais (figura 3.3) que se encontravam sempre disponiveis a partir do menu de
navegacao lateral esquerdo: (i) Avisos da disciplina; (if) Informagdes; (iii) Conteudos; (iv)

Ferramentas de comunicacio; (v) Outras Ferramentas; e (vi) Docente(s).
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Figura 3.3 - Aspecto da péagina inicial do médulo

Avisos da disciplina

A area dos Awvisos da disciplina privilegiou a comunica¢ao de informagdes que tinham
normalmente um caracter efémero, mas que se revelavam uteis para o bom funcionamento do
modulo. Os avisos aqui colocados surgiam logo que o aluno ‘entrasse’ na disciplina, no
entanto, poderiam também ser consultados, tal como ja foi descrito anteriormente, a partir da

tuncionalidade Awzincios disponivel nas Ferramentas de comunicagao.

Informagoes

A area Informagies disponibilizava um conjunto de documentos gerais e importantes para
que o aluno compreendesse o funcionamento do médulo, destacam-se o Guia do médulo, o
Guia do aluno, o Cronograma e o Programa da disciplina, todos eles em formato PDF. Com a
disponibilizagdo destes documentos, pretendia-se que os alunos os pudessem consultar on/ine

e/ou facilmente efectuar o download dos mesmos para consulta ou impressio postetior.

Contesidos

A area Conteddos foi aproveitada para a disponibilizacio do material de apoio e dos

enunciados das tarefas a desenvolver durante o moédulo. Colocaram-se, ainda neste espago,
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varios exercicios mais orientados na tentativa de se apoiar os alunos que revelassem maiores
dificuldades na resolucao dos desafios propostos. Também nesta seccdo, se disponibilizou o

enunciado do pré e do pos-Teste.

Ferramentas de conunicacao

Na area das Ferramentas de comunicacio disponibilizaram-se os servicos que deveriam ser
utilizados durante o médulo para que os diferentes intervenientes pudessem comunicar entre
si das mais variadas formas. Assim, e tal como ja foi descrito de forma mais detalhada no
ponto 3.5.3 deste capitulo, possibilitou-se a comunicagdao interna ¢ externa através das
funcionalidades Mensagens e Correio electronico, respectivamente; definiram-se dois Fdruns de
discussao, um férum ‘Geral’ com o intuito de se divulgarem mensagens de ambito geral
relacionadas com o mdédulo e um férum de cariz mais informal denominado de ‘Café’, onde
os alunos podiam trocar mensagens fora do ambito do trabalho; criaram-se Pdginas de grupos e
disponibilizaram-se as diferentes ferramentas a elas associadas com o intuito de facilitar e
fomentar o trabalho em grupo; permitiu-se a comunicac¢ao sincrona através da funcionalidade
Colaboragao; disponibilizou-se a funcionalidade de Ansncios para a colocagao de avisos e a

opeao Lista para que se pudessem efectuar pesquisas de utilizadores inscritos na disciplina.

Outras ferramentas

Na area de Outras ferramentas disponibilizou-se um conjunto de funcionalidades que se
consideraram uteis para o funcionamento do moédulo: Cacifo digital, que permitia ao aluno
‘guardar’ ficheiros neste local e envia-los, se assim o entendesse, para o ‘cacifo digital’ da
docente; Calenddrio, que serviu sobretudo para indicar datas importantes no ambito do
moédulo; Electric Blackboard, que permitia que os alunos fizessem pequenas anotagdes digitais
que ficavam guardadas, como se de um bloco de notas se tratasse; Glossirio, onde se colocaram
termos relacionados com a tematica em estudo e respectiva definicdo; Homepage,
funcionalidade que, tal como ja foi referido anteriormente, permitia aos alunos a construc¢ao
de uma pequena pagina com informagoes de caricter pessoal; Livro de endereos, para que os
alunos pudessem adicionar e pesquisar contactos do mesmo modo que o podem fazer,
normalmente, nas suas contas de correio electronico; Manual do utilizador, caso algum aluno
necessitasse de esclarecer alguma questdo especifica relacionada com a utilizagdo da

plataforma Blackboard, por fim, disponibilizou-se a funcionalidade Tarefas para que os alunos
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pudessem tomar conhecimento sobre as actividades a realizar em particular durante as sessdes

a distancia.

Docente(s)

O espago Docente(s) foi utilizado, como o préprio nome indica, para a disponibiliza¢ao
de informagoes sobre a docente da disciplina, nomeadamente o endereco de correio € o
horario de atendimento presencial para apoio aos alunos, obrigatério na instituicio onde

decorreu o estudo.

Ainda durante a planificagdo da estrutura, e no que respeita ao aspecto grafico do
modulo, aproveitou-se o facto do Blackboard permitir a formatagao de alguns elementos para
se personalizar o ambiente onm/ine tentando transforma-lo num espago esteticamente mais
agradavel. Deste modo, e porque o menu superior ja utilizava trés cores que nao podiam ser
alteradas, optou-se pela utilizagao de cores neutras no menu lateral com o intuito de se criar
uma maior harmonia a nivel da interface. Com o intuito de se criar uma maior identificacio
dos alunos com o conteddo que iria ser abordado durante o moédulo, criou-se uma imagem
que serviu de cabecalho na pagina de anuncios, a primeira que o utilizador consulta apos
seleccionar a disciplina. Também, e numa tentativa de uniformizagao, e sempre que o sistema

o permitiu, personalizou-se o tipo, o tamanho e a cor dos textos.

3.5.5. Recursos disponibilizados

Pela prépria natureza do estudo, a disponibilizacao de recursos didacticos através da
plataforma mostrou-se fundamental para prossecu¢ao dos objectivos tragados. De facto, e
pensando sobretudo na componente nao presencial, através da qual se pretendia fomentar a
autonomia do aluno, era indispensavel que este pudesse aceder e consultar on/ine os mais
diversos recursos disponiveis para o moédulo e que pretendiam apoia-lo no desenvolvimento

das actividades previstas para o mesmo.

Os tipos de recursos disponibilizados foram sobretudo ficheiros PDF. No entanto,

destaca-se também a disponibilizagao de links, imagens e animagdes. As imagens, para além de
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constituirem recursos por si sO, sio também parte integrante e fundamental dos enunciados

das tarefas praticas, das animagoes e de outros documentos.

Seguidamente, é apresentada uma tabela (tabela 3.3) que pretende sintetizar os recursos

para cada actividade com a descrigao do seu respectivo formato e principais objectivos.

Actividades

Recursos

Objectivos

Formato

Documentos transversais/gerais

- Guia do aluno

- Indicar os recursos disponiveis para
cada actividade e respectivo formato.

- Fornecer enderecos para download de
programas que sejam necessarios
durante o moédulo.

- Disponibilizar contactos para a
resolucio de problemas e/ou
esclarecimento de duvidas.

- Fornecer uma lista bibliografica de
referéncia.

- Dar conselhos tteis para a
comunicagao online.

- PDF

- Guia do mddulo

- Indicar os objectivos do médulo.

- Fornecer indica¢Ses gerais sobre o
funcionamento e organizacao do
modulo.

- Apresentar a metodologia utilizada
durante o modulo.

- PDF

- Cronograma

- Mostrar aos alunos a distribuicio
temporal das actividades a realizar
durante o médulo.

- PDF

- Programa da
disciplina

- Informar o aluno acerca dos
objectivos, conteudos, metodologia e
avaliacdo da disciplina onde se insere
o mébdulo.

-PDF

Exploracio do softwate

- URL do site
Web

- Fornecer a possibilidade ao aluno para
efectuar o download do programa e
outros documentos relacionados com
0 mesmo.

-HTML

- Enunciados de
tarefas praticas

- Imagens

- Apoiar e orientar o aluno no
desenvolvimento das tarefas praticas
de exploracdo do software de edigdo e
tratamento de imagens digitais.

- PDF
- GIF/JPEG/PSD

- Manual do
programa

- Apoiar o aluno no processo de
aprendizagem do programa.

- PDF

- AnimacGes

- Disponibilizar um recurso
complementar para a compreensio e
explorac¢ao da interface e das fungoes
do programa.

-AVI
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- Guia de pesquisa | - Indicar as finalidades e orientar os -PDF
. alunos na concretizacio desta tarefa,
Pesquisa . .
assim como fornecer-lhes dicas para a
realiza¢do de pesquisas na Internet.
- Ficha de analise | - Expor os propésitos desta tarefa e -PDF
Andli fornecer itens de analise e de
rél s de preenchimento obrigatorio.
as0s :
- Imagens - Fornecer exemplos praticos para - GIF/JPEG
analise.
Trabalho | - Guia do trabalho | - Fornecer indicagdes importantes para | - PDF
Final final o desenvolvimento do trabalho final.

Tabela 3.3 - Recursos disponibilizados

3.6. Tratamento de dados

A utilizagdo do computador foi, sem duvida, uma preciosa ajuda no tratamento dos
dados obtidos no ambito desta investigacao. De facto, o recurso quer a folha de calculo quer
ao simples processador de texto permitiu que esta tarefa, bastante morosa, pudesse ser

realizada de forma mais célere.

Os dados recolhidos através da Grelha de Observacao e da Grelha de Analise foram
tratados utilizando a folha de cilculo Excel. Para tal, construitam-se diferentes tabelas e
foram-se registando os resultados das respostas, o que facilitou a posterior analise e

compreensao desses mesmos resultados.

Procedimento idéntico foi também seguido para tratamento dos dados obtidos através
dos Questionarios (Inicial e Final). Como a grande maioria das questoes destes Questionarios
¢ de escolha multipla, foi um processo relativamente simples obter as frequéncias para cada
uma das respostas. Este processo denomina-se de tabulagido e consiste em “agrupar e contar
0s casos que estao nas varias categorias de analise.” [Gil, 1994: 169]. As respostas as perguntas
abertas foram colocadas em documentos do Word com o objectivo de tornar mais simples o

agrupamento de respostas semelhantes, definindo-se tais agrupamentos recursivamente.

Quanto ao pré e ao pos-Teste, elaborou-se uma grelha de correc¢ao em Excel (anexo
11) onde se discriminaram os parametros a avaliar e a cotagdo especifica de cada um deles: (i)
criacio do documento com as dimensdes correctas; (i) criacdo e edicdo de camadas; (iii)

organiza¢ao do documento; (iv) edigdo e formatacao de texto; (v) aplicacdo de efeitos ao texto;
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(vi) tratamento das imagens fornecidas; (vii) desenho de formas geométricas; e (viii) aplicacio
de efeitos a imagem. Para além destas especificidades de cariz mais técnico, optou-se ainda por
se valorizar a inser¢do de outras imagens que nao as fornecidas inicialmente, bem como a
criatividade dos diferentes trabalhos desenvolvidos. Deste modo, e depois de corrigidos os
exercicios desenvolvidos, poder-se-iam comparar, mais facilmente, os resultados obtidos antes

e depois da realizagao do estudo.

Os registos automaticos de dados puderam ser analisados através da plataforma pois,
mesmo apo6s o término do estudo, a investigadora continuou a ter acesso ao espago da
disciplina. No entanto, foram também criados, pela equipa de suporte ao e-Learning da
Universidade de Aveiro, varios documentos PDF que continham toda a informagiao gerada ao
longo do médulo. Estes documentos foram extremamente dteis pois, mesmo em momentos
em que, por diversas razdes, nao nos era possivel usufruir de uma ligagdo a Internet,
poderfamos continuar a analise dos registos efectuados pelo Blackboard. A maioria desses

dados foi registada na Grelha de Analise e sofreu, por isso, o tratamento ja referido.

No que respeita ao tratamento dos dados obtidos a partir das entrevistas efectuadas,
realizou-se a transcricio integral das mesmas para formato digital. Nesta tarefa houve a
preocupagao, tal como sugere Maxwell [em Ramos, 2005], de se realizarem transcricdes ricas
em detalhes e pormenores com o intuito de se poder transmitir uma imagem completa da
realidade. Posteriormente, analisou-se o conteddo das transcricdes e identificaram-se

diferentes categorias.

Procedeu-se, ainda, a uma analise detalhada dos projectos desenvolvidos pelos alunos
com a finalidade principal de se triangularem os dados obtidos através de fontes diversas e de
se obter uma compreensao mais detalhada sobre o desenvolvimento de competéncias a nivel
da edicdo e tratamento de imagens digitais. Para esta tarefa, foi também criada uma grelha de
correccao (anexo 12) que contemplou diferentes itens a serem considerados na avaliagao
desses trabalhos: (i) formato de armazenamento do ficheiro; (i) tamanho e resolu¢io do
documento; (iii) qualidade das imagens utilizadas; (iv) organizagao dos diferentes elementos
graficos; (v) utilizagdo das diversas funcionalidades disponiveis na barra de ferramentas; (vi)
utilizagdo da funcionalidade camadas; (vii) tratamento das imagens utilizadas; e (viii) aspecto

grafico e criatividade.

Para além do desenvolvimento do préprio cartaz em si, cada grupo deveria ainda redigir

um pequeno relatério onde fossem explicadas as diferentes opgdes tomadas durante a
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concepcao do documento grafico. Assim, na mesma tabela (anexo 12), consideraram-se
também diferentes itens que deveriam ser observados na analise desses relatérios, como por
exemplo: (i) introdugdo; (if) objectivos do cartaz; (iii) explicagdo do conceito que esta na base
da concepgao do cartaz; (iv) justificagao das técnicas utilizadas; (v) explicacio dos
procedimentos; (vi) fundamentacdo das opgoes tomadas a nivel do layout; (vii) conclusoes; e

(viii) referéncias.

Com o intuito de se poder compreender o fenémeno em estudo, os dados obtidos
através das diferentes fontes serdo apresentados e analisados, de forma detalhada, no capitulo

que se segue.
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capitulo 4

apresentacao e analise dos dados

Este capitulo tem como finalidade principal apresentar, analisar e

interpretar os dados recolhidos durante o estudo.

Realiza-se, num primeiro momento, um pequeno resumo dos dados
obtidos a partir do Questionario Inicial e de outras fontes com o

intuito de se caracterizar os sujeitos participantes.

Reflecte-se, ainda, sobre o material recolhido a partir dos diversos
insttumentos de tecolha de dados wusados relativamente as

componentes técnica e pedagogica que envolveram esta experiéncia.

Por fim, no dltimo tépico explicitam-se as principais apreciagdes dos

alunos relativas a sua participagao neste estudo.






CAPITULO 4
APRESENTAGAO DO MATERIAL

4.1. Consideracdes iniciais

A anidlise de dados é, efectivamente, um procedimento essencial pois, tal como refere
Bell [1997], “os dados recolhidos por meio de inquéritos, entrevistas, diarios ou qualquer
outro método pouco significado tém até serem analisados e avaliados.” [p. 157]. Este processo
de analise caracteriza-se, fundamentalmente, pela organizacio sistematica dos dados obtidos
através das diferentes fontes de informagao com o intuito de se aumentar a compreensao do

fenémeno em estudo [Bogdan & Biklen, 1994: 205].

Gil [1994] corrobora a mesma ideia ao afirmar que:

“A anilise tem como objectivo organizar e sumariar os dados de forma tal que
possibilitem o fornecimento de respostas ao problema proposto para investigacdo.” [p.
166].

No que respeita a estrutura deste capitulo, optou-se por organiza-lo tendo por referéncia
as diferentes vertentes consideradas no estudo ao invés de o organizar em torno das fontes,
das técnicas e dos instrumentos de recolha de dados. Esta solu¢ao pareceu-nos adequada na
medida em que permitiria o cruzamento das diversas informagoes obtidas a partir das varias
fontes. Assim, a apresentacdao e analise dos resultados sera organizada em torno de quatro
categorias principais:

- Sujeitos participantes

- Componente técnica

- Componente didactica

- Apreciagao global

A exposi¢ao dos dados sera realizada quer pelo recurso a tabelas quer pela utilizagio de
graficos com o intuito de tornar mais facil a compreensio e a visualizagio dos dados
envolvidos no estudo. No que respeita a utilizagao de tabelas, distinguem-se, graficamente,
trés tipos: as que contém os dados recolhidos através das Grelhas de Observagido e de Analise,
as que apresentam os dados obtidos através dos Questionarios ¢ as que contém exemplos de
trabalhos e de mensagens enviadas pelos alunos. Relativamente a utilizagdo de graficos,

recorreu-se maioritariamente a graficos de colunas por se revelarem adequados para a

| 125 |



AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
NUM CONTEXTO DE B-LEARNING

apresentacao dos dados. No entanto, em situagoes em que este tipo de grafico se revelou

inadequado para a apresentacao da informagao, optou-se por graficos do tipo circular.

Relativamente aos extractos das afirmagdes dos alunos utilizar-se-do os coédigos ‘QT,
‘QF’ e ‘EN’, consoante sejam retirados, respectivamente, do Questionario Inicial, do
Questionario Final ou das Entrevistas. Ressalva-se, ainda, que, devido ao anonimato dos
Questionarios, o aluno designado por ‘QI1” pode nio ser o mesmo designado por ‘QF1’ ou
‘ENT.

Por fim, e porque durante as sessGes presenciais nao foi possivel preencher uma grelha
de observagao por aluno, observou-se, exaustivamente, apenas o trabalho de 24 alunos (12
alunos por sessao e em cada grupo). Apesar de nao ter sido possivel observar a totalidade do
grupo, acredita-se, contudo, que os alunos observados sao representativos da amostra que

participou no estudo.

4.2. Sujeitos participantes

Para uma caracterizagao mais detalhada dos sujeitos participantes no estudo, recorreu-se
a analise dos dados obtidos a partir do Questionario Inicial (anexo 2), do Diario de Bordo

(anexo 7) e das Entrevistas realizadas (anexo 10).

Conforme ja foi referido, a turma do 2° ano de uma licenciatura na area da comunicagao
era composta por 41 individuos com idades compreendidas entre os 19 e os 32 anos. A
maioria dos alunos frequentava a disciplina em regime normal e apenas dois alunos tinham o

estatuto de trabalhador-estudante.

Tratava-se de um grupo marcadamente feminino constituido, na sua maioria, por alunos
pertencentes ao Distrito de Viseu (23). Como se pode observar na tabela 4.1, os restantes
alunos eram provenientes dos mais diferentes Distritos de Portugal Continental e apenas um
provinha da Regido Auténoma dos Agores, tal como se concluiu apés uma consulta das fichas

individuais dos alunos, disponibilizadas pelos servigos académicos.
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Distritos de proveniéncia dos participantes no estudo:
Viseu 23

Aveiro

Porto

Coimbra

Santarém

Vila Real

Braganca
Guarda

Castelo Branco

Braga

e e el e e e Y e

Ponta Delgada

Tabela 4.1 - Distritos de proveniéncia dos participantes (n=41)

Considerando as expectativas e os receios dos alunos antes da realizagdo do estudo
verifica-se, de uma maneira geral, que as expectativas eram positivas sobretudo por se tratar de
uma iniciativa diferente:

“Na verdade, ds veges sentimo-nos mais confortdveis quando estamos no computador e sentimos a

professora por perto porque a minima divida chamamo-la e os nossos problemas acabam por ficar

resolvidos. Por outro lado, também achei que com wma componente a distancia teriamos que nos

desenrascar’ soginhos ¢ isso também acaba por ser bom para nds porque sentimos que alguém nos esti a

dar a confianca de trabalbarmos ao nosso ritmo e, ao fazermos as coisas sozinhos, também aprendenos
comr isso.” [EN3J.

“Eram mais as expectativas do que os receios. Expectativas, por ser uma coisa diferente que nunca

q b g
tinhamos experimentado. Receio: ¢ agora como vai ser? A professora ndo vai estar em todas as anlas,
como vamos tirar as dividas?’ [EN9].

O facto de os alunos possuirem competéncias a nivel de informatica parece, também,

ter contribuido para fazer face a eventuais receios iniciais:

“Nao fiquei com nenhum receio, porque me sinto muito a vontade com as TIC. As expectativas foram
mintito positivas, ndo tive receios de nada e, realmente, a plataforma com que trabalbamos foi bastante
acessivel.” [EN2].

“As expectativas foram boas. Receios nao tive pois como gosto muito de computadores ¢ por ser algo
diferente motivou-me bastante.”” |[EN10].

A indisponibilidade para frequentar as aulas foi, ainda, outra das razdes apontadas para

justificar as expectativas criadas:
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“Receios ndo fiquei com nenbuns, fiquei bastante satisfeita. As expectativas foram positivas, pois ja que
ndo tinha disponibilidade de ir ds anlas, através da plataforma podia ir acompanbhando as anlas a partir
de casa, fagendo os exercicios. Para mim, como trabalbador-estudante, é sem divida nma situacio
bastante vantajosa.” [ENG].

Para além das expectativas enunciadas, alguns alunos evidenciaram contudo o receio em
frequentar a disciplina em regime de b-Learning. Entre outros, parece ter contribuido para tal,
o medo em trabalhar com o computador:

“No inicio figuei muito assustada porque en nunca me Senti muito a vontade com o computador, mas a

verdade ¢ que gostei muito da experiéncia pois foi muito proveitoso e fex com eu perdesse o medo de
trabalhar com o computador.” |[ENT].

“Figuei com receios porque tenho algumas dificuldades a informatica, mas também figuei na expectativa
por pensar nos aspectos positivos pois ajudava-nos a conbecer as nossas préprias capacidades, até onde
somos capages de chegar, no entanto acho que a presenga do professor ¢ muito importante”” [ENS].

Do mesmo modo, a falta de habito em aceder a Internet parece ter sido outra das razoes
que contribuiu para o receio em participar na experiéncia:
“Receios figuei com muitos pois para mim, antes de untilizar a plataforma, era muito raro aceder a

Internet ¢ quando acedia era sé mesmo para ir buscar material. Quando a professora nos falon do
projecto, pensei que ndo iria conseguir pois nao tinha o habito de aceder a Internet.” [EN1].

Finalmente, a auséncia da professora durante as sessoes a distancia parece ter
desencadeado tanto expectativas como receios:

“Tive receio por um lado por pensar que ndo ia ter a professora por perto, mas por outro lado dava a
confianga para avangar.” [EN4|.

4.2.1. Acesso e utilizagcdo do computador

De acordo com o Questionario Inicial, e tal como se pode observar pela tabela 4.2, a
grande maioria (39) dos alunos referiu ter comegado a utilizar o computador antes de ingressar
no ensino superior, em particular durante o ensino secundario (19), sendo que apenas 2 alunos
declararam ter comecado a utilizar o computador no momento em que ingressaram no ensino

superiof.

Também, e apds consulta do plano curricular do curso, constatou-se ainda que, no
primeiro ano da licenciatura, os 41 alunos participantes frequentaram a disciplina de

introducao a informatica o que lhes permitiu continuar a ter contacto com esta ferramenta.
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Quando comecou a utilizar o computador?
No 1° ciclo 4
No 2° ciclo 4
No 3° ciclo 11
No ensino secundario 19
Quando vim para a ESE 2
Este ano 0
No inicio da actividade profissional 1

Tabela 4.2 - Inicio da utilizacio do computador (n=41)

Considerando o conhecimento da amostra a nivel de utilizagao das TIC, verifica-se que
a maioria (33) o classificou de mediano, 7 alunos consideraram-no fraco e apenas 1 aluno o
considerou muito bom. Numa tentativa de se corroborarem estes dados, procedeu-se a
consulta da pauta final de avaliagbes e dos conteudos programaticos da disciplina de
introdugao a informatica. Assim, e atendendo a que a média final se situava nos 13 valores e
que apenas 5 alunos nao tinham conseguido concluir esta disciplina com sucesso, deduziu-se
que a maioria ja possuiria as competéncias basicas em TIC. Especificamente, saberia trabalhar
com as diferentes ferramentas do Office e conseguiria utilizar alguns servicos da Internet,

nomeadamente a WWW.

Através Questionario Inicial constatou-se, ainda, que a quase totalidade dos alunos (38)
declarou possuir computador em casa e assumiu privilegiar a utilizagio do mesmo como
ferramenta de trabalho, em detrimento da sua utilizacio como ferramenta de comunicacao (3)
ou como instrumento ladico (0). Percebe-se que a posse de computador é um aspecto comum
a praticamente todos os participantes, o que pode ser um indicador da importancia desta
ferramenta no ambito do curso frequentado pelos alunos. A este proposito, refere-se que, de
uma maneira geral, a posse de computador pelas familias portuguesas também tem vindo a
aumentar progressivamente, tal como revelam os resultados de um estudo publicado pelo

Instituto Nacional de Estatistica [2002] sobre a utilizagao das TIC em Portugal.

No que concerne aos locais e a frequéncia de utilizagdo do computador, uma grande
parte dos sujeitos assumiu fazé-lo esporadicamente em casa de amigos ou familiares (65,9%0)
ou mesmo em locais publicos gratuitos (56,1%). No entanto, verifica-se que é na escola ou em
casa que a grande maioria refere utilizar o computador quer seja diaria, semanal ou

esporadicamente (grafico 4.1).
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Grafico 4.1 - Locais e frequéncia de utilizagdo do computador (n=41)

4.2.2. Acesso e utilizacao da Internet

Apesar da maioria dos alunos ter declarado possuir computador, apenas 10 participantes
afirmaram possuir acesso a Internet a partir das suas casas. De facto e, segundo um relatério
sobre a situagdo da Sociedade da Informacao e do Governo Electréonico em Portugal,
realizado pela UMIC [2004], o nosso pais continuar a ter “(...) das mais baixas taxas de
penetragao da Internet em casa, distando cerca de 10% da média europeia (...).” [p. 11]. O
custo ainda elevado das ligagdes a Internet em Portugal parece ser um dos principais

responsaveis para que se assista a esta situagao no nosso pais.

No entanto, e apesar de poucos alunos possuirem Internet em casa, a grande maioria
(37) mencionou ter facilidade em aceder a um computador com ligagao a Internet e apenas 4
alunos referiram nao ter essa oportunidade. Relativamente aos locais habituais de acesso a
Internet, constata-se que a escola surge como o local mais referido (31,7% diaria ou
semanalmente) e verifica-se que existe uma percentagem consideravel (36,6%) que nunca

acede a Internet a partir de suas casas (grafico 4.2).
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Grafico 4.2 - Locais e frequéncia de acesso a Internet (n=41)

Se se atender ao horario em que os sujeitos afirmaram ter maior facilidade em aceder a
Internet, verifica-se que os periodos entre as 14h e as 18h (53,7%) e entre as 18h e as 24h

(51,2%) foram os mais referidos, tal como ilustra o grafico 4.3:
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Grafico 4.3 - Horarios de acesso a Internet (n=41)
Considerando a modalidade de acesso a Internet (tabela 4.3), destacam-se os acessos por

ADSL (17) e por linha telefénica analdgica (10). No entanto, varios alunos mencionaram

desconhecer o tipo de ligagao que utilizam (12).
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Caso aceda a Internet a modalidade que habitualmente utiliza é:
Linha Analdgica Linha RDIS ADSL Cabo Desconhego
10 0 17 2 12
Tabela 4.3 - Modalidades de acesso a Internet (n=41)

A principal finalidade com que os sujeitos declararam utilizar a Internet, conforme se
pode verificar na tabela 4.4, prende-se sobretudo com a necessidade de pesquisa de

informagao (30).

Caso aceda a Internet com que finalidade o faz?

Pesqmsa ii N E-mail Fgruns ~d N Chat Entretenimento
informacao discussao
36 3 0 2 0

Tabela 4.4 - Finalidades dos acessos a Internet (n=41)

Ainda no que se refere a utilizagao da Internet, e de acordo com registos efectuados no
Diario de Bordo, praticamente todos os alunos demonstraram grande a vontade na utilizagao
do browser e na navega¢ao na Web:

“Durante esta semana os alunos (...), acederam também vdrias vezes a Internet ¢ revelaram grande a

vontade nesta actividade. No inicio da anla, a maioria tinha por habito consultar os e-mails e enviar
Sms’ através de sites da WWW.” [Registo do Diario de Bordo].

Verificou-se, ainda, que a grande maioria ja possufa uma conta de correio electrénico e
que utilizava facilmente este servigo, revelando pratica na pesquisa de informacao através de
diferentes motores de busca. No entanto, denotou-se que a maioria dos alunos nunca tinha
utilizado e desconhecia mesmo os objectivos ¢ o modo de funcionamento dos féruns de

discussao na Internet.

4.2.2.1. Acesso arecursos online para apoio a uma disciplina

No que respeita ao acesso ao sistema on/ine disponibilizado pela instituicio onde
decorreu o estudo, a grande maioria (92,7%) referiu, no Questionario Inicial, ja o ter utilizado
sobretudo com a inten¢do de aceder a materiais de apoio e aos programas das disciplinas

(70,7%), como se pode confirmar pela tabela 4.5. Ainda a este proposito, refere-se que os
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alunos (7,3%) que nunca acederam a este sistema apontaram como razdo principal o

desconhecimento da existéncia do mesmo.

Que documentos consultou/utilizou?

Programa da oo . Material de . Outros,
i Bibliografia Sumarios Actie Informacoes e
70,7% 26,8% 22% 92,7% 61% 0%

Tabela 4.5 - Documentos consultados através do sistema on/ine da instituigao (n=41)

Este sistema permite que os professores disponibilizem informagdes e materiais de
apoio no ambito das disciplinas que leccionam. Contudo, nio contempla nenhum servico que
permita a comunicagao entre professor-aluno, aluno-professor nem entre alunos. Perante esta
situacao, poderfamos ser levados a pensar que os alunos sentiriam necessidade deste tipo de
servicos. No entanto, através do Questionario Inicial constatou-se que a maioria dos alunos
nao considerou importante a existéncia de servicos de comunica¢ao para apoio as disciplinas
do curso. De facto, apenas 12,2% consideraram til a disponibilizagdo de correio electrénico e
apenas 19,5% consideraram importante a utilizacio de féruns de discussio no ambito das

disciplinas do curso (tabela 4.6).

No entanto, e através de uma observacao atenta da mesma tabela, ¢ possivel constatar a
vontade dos alunos em poder aceder a outros recursos para apoio as diferentes disciplinas do
seu curso. Tal interesse poderd estar relacionado, de algum modo, com o facto de poucos
docentes utilizarem este sistema no ambito das suas disciplinas, como foi possivel perceber
através de conversas informais com os alunos e apés uma consulta a area de diferentes
disciplinas do curso”. A titulo de exemplo, refere-se que grande parte dos sujeitos (85,4%)
mencionou que gostaria que os docentes colocassem on/ine exemplares de testes de avaliagao,

documentagao de apoio aos temas abordados (78%) e exercicios praticos (68,3%).

Por fim, e no que respeita aos programas das disciplinas do curso, a maioria dos alunos
referiu, ainda, que gostaria de ter acesso online aos conteudos (68,3%), as metodologias e

estratégias (65,9%), assim como a avaliacio proposta (53,7%) para cada uma das disciplinas.

27 Esta consulta foi realizada apenas com o intuito de se triangular os dados obtidos e s6 foi possivel por se tratar
de um sistema aberto, que possibilita a qualquer utilizador da Internet ter acesso a este servigo, sem que para tal
necessite de um nome de utilizador ou uma palavra-chave.
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Que tipo de informagdes/setvicos gostaria de ter disponivel on/ine para apoio as
disciplinas que frequenta?
Programa da disciplina:
Objectivos/competéncias 46,3%
Conteudos 68,3%
Metodologias/estratégias 65,9%
Avaliacao 53,7%
Bibliografia 31,7%
Outros:
Sumarios 17,1%
Documentagio de apoio aos temas abordados 78%
Exercicios praticos 68,3%
Avisos 48,8%
Exemplos de testes 85,4%
Possibilidade de entrega de trabalhos 48,8%
E-mail 12,2%
Foruns de discussio 19,5%
Chat 7,3%
Outros 0%

Tabela 4.6 - Informacoes/setvicos que os alunos gostariam de ter disponiveis oniine (n=41)

Neste seguimento, destaca-se também que a maioria (70,7%) dos alunos declarou
considerar muito importante a existéncia de um sistema on/ine de apoio as disciplinas do curso.

Como justificagGes encontraram-se as mais variadas:

“Considero muito importante a existéncia de um sistema de apoio das disciplinas, porgue nos di a
possibilidade de aceder e obter informagoes iiteis ao nosso estudo a qualquer hora e em qualquer lugar,
mesmo quando ndo temos possibilidade de vir a escola.” [Q19].

“Num curso no ensino superior ¢ sempre bom obter ajuda extra-anla. Ndo §6 para as pessoas que nio
podem ir ds anlas, mas também para os que querem completar mais o conbecimento acerca da disciplina.”

[QI10].

“Considero importante a existéncia de wm sistema online, pois seria uma forma dos alunos,
principalmente os trabalbadores-estudantes, terem acesso a matéria que foi dada sem terem que se

preocupar em procurar quem passou a matéria caso ndo tenha ido ds awlas. Permite-nos uma maior
antonomia.” [QI13].

“E wma forma de interacgio sem ser dentro da sala de aula. Além disso nio necessitamos de tirar

fotocdpias, pois podemos aceder a Internet a partir de casa e contactarmos com o que necessitamos para a
disciplina. E também uma forma de nos socializarmos com as tecnologias da informagdo.” [QI18].
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4.2.3. Frequéncia de formacgéo a distancia

No que concerne a frequéncia de formagao a distancia, verificou-se que nenhum dos
alunos participantes tinha frequentado, até a data da realizagdao deste estudo, um curso ou uma

ac¢ao de formacao a distancia, fosse em regime misto ou completamente a distancia.

Por se ter apurado tal facto, apds a realizacdo desta experiéncia entrevistaram-se alguns
participantes no sentido de se tentar perceber se estes teriam ou nao vontade de frequentar, no
futuro, um curso ou uma ac¢ao de formacio com uma metodologia idéntica a adoptada
durante a disciplina, questao a que grande parte dos alunos respondeu de modo afirmativo,
sobretudo aqueles que tencionam prosseguir com o seus estudos:

“Sim, até porque depois desta licenciatura guero fager outras coisas e cada vey mais as universidades

estao viradas para este tipo de aulas e sinto-me com disposicdo para frequentar um curso com esta
metodologia.” [EN3].

“ld pensei nisso, principalmente no ambito de pds-graduagies. Como trabalbador-estudante, para mim
esta metodologia ¢ dptima.” [ENG].
Outra das razbes apontadas para a frequéncia de um curso com uma abordagem b-

Learning foi a vontade de explorar um pouco mais as potencialidades oferecidas pelas TIC:

“Sem diivida, até porque poderia explorar mais coisas que ndo tive oportunidade de explorar.”” [ENS5].

“Gostava porgue também seria nma forma de me ‘aproximar’ mais da informadtica e experimentar coisas
que nunca experimentes.”’ [ENT].

Tentou-se, ainda, perceber se os alunos teriam ou nao interesse em frequentar um curso
ou uma ac¢ao de formagao completamente a distancia. De um modo geral, percebeu-se que
varios participantes se mostravam disponiveis para tal, desde que fosse um tema que os
motivasse:

“Gostaria, desde que estivesse motivado para o tema e desde que os conteiidos estivessem bem
organizades.” [EN2].

“Sim gostaria, era capaz de ser interessante se fosse um tema que me motivasse. Mas se frequentasse a
partir de casa tinha o problema do preco do acesso a Internet.” [EN4].

No entanto, outros revelaram algum receio sobretudo por nao existit um contacto
pessoal, sendo esse um dos factores que os levaria a nio frequentarem um curso com esta

metodologia:
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“Completamente a distancia julgo que ndo. Acho que ‘metade-metade’ esta bem porque considero
importante a presenga fisica. Para além da existéncia da plataforma, preciso de ter alguém em quem me
possa apoiar presencialmente.” [ENT].

“Talvez frequentasse se fosse um tema que eu gostasse, mas se fosse algo que ndo me motivasse e se fosse
completamente a distancia era um motivo que me faria desistir, pois para mim o contacto entre as pessoas
¢ muito importante.” [EN3J.

“Completamente a distancia era mais dificil porque en tenbo sempre muitas dividas e o contacto pessoal
também ¢ importante; por exemplo en nio gosto muito de falar ao telefone porque gosto de falar
directamente cara-a-cara com as pessoas.” [ENT].

“Assusta um pouco ser o tempo todo a distincia, pois a presenga fisica é importante, porque uma pessoa
onve ¢ confia naquela pessoa ¢ acredita no que estd a dizer; a distancia ha sempre maior desconfianga.”’
[EN10].

As razoes aqui apontadas por varios alunos sobre a falta de contacto pessoal é, com
efeito, uma das desvantagens frequentemente associadas ao e-Learning e que tem

impulsionado, cada vez mais, a adop¢ao de abordagens hibridas.

4.3. Componente técnica

Como a propria  designacio sugere, esta componente esta relacionada
fundamentalmente com a utilizagao técnica do Blackboard e inserem-se aqui os topicos de
acesso e exploracao da plataforma, sendo que este ultimo item compreende ainda os itens:

consulta dos recursos e utilizagdo dos servigos disponibilizados.

A apresentacao dos dados referentes a esta matéria servir-se-a dos dados obtidos através
do Questionario Final (anexo 9), do Diario de Bordo (anexo 7), do registo automatico de
dados, das Grelhas de Observagao (anexo 5) e Analise (anexo 6), assim como das Entrevistas

realizadas (anexo 10), com o intuito de se:

- Analisar se os alunos exploram um ambiente virtual de aprendizagem,
complementar de sessGes presenciais, em que condi¢oes (nomeadamente, local,

horario, frequéncia) e que servigos privilegiam em termos de acesso e uso;

Conforme registado no Diario de Bordo, percebe-se que, durante as sessoes presenciais,

a maior parte dos alunos utilizou facilmente o ambiente virtual de aprendizagem:
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“Sempre que foi necessdrio aceder a plataforma, os alunos ndo demonstraram grandes dificuldades em
explorar o Blackboard, apesar de algnns ainda se enganarem a escrever o enderego. Foram poncos os
alunos que pediram ajuda para conseguirem aceder as diferentes dreas da plataforma. A maioria soube
onde encontrar aquilo que era necessario para a anla.” |Registo do Diario de Bordo].

“No inicio das anlas, grande parte dos alunos tomon a iniciativa de aceder ao Blackboard. Notou-se que
tinham a preocupacio em aceder aos foruns de discussio para verem se existiam novidades ¢ revelaram
estar d vontade para responder ¢ para colocarem novas mensagens. Em relagdo ao acesso a outras dreas,
verificon-se que também o fizeram sem dificnldades.” [Registo do Diario de Bordo].

Com efeito, também os dados recolhidos através do Questionario Final confirmam que

a maioria dos alunos (27) considerou facil utilizar, tecnicamente, a plataforma e que os

restantes (14) classificaram mesmo essa utilizagdo de muito facil (tabela 4.7).

Utilizar, tecnicamente, a plataforma foi:

Muito facil

Facil

Dificil

Muito dificil

14

27

0

0

Tabela 4.7 - Utilizacio técnica da plataforma (n=41)

Fazendo uma analise das justificagdes dadas, encontram-se varias razdes que

fundamentam a facilidade em utilizar o Blackboard, e de onde se destaca a boa organizacao da

plataforma:

“Porgue em termos técnicos e de acesso ndo era dificil, era bastante acessivel. A sua utilizacdo era facil.

Além disso, tivemos uma boa explicacao acerca da sua utilizacao.” |QF2].

“Porgue penso que a plataforma estd eficazmente estruturada, permitindo um fdcil acesso a foda a
informagao disponivel” |QF10].

“A plataforma dava acesso a contesidos organizados de forma muito simples e intuitiva.” [QF11].

“Porgue a plataforma se encontra bem organizada e estruturada, de forma a facilitar a sna wtilizacdo

quer as pessoas que percebem bastante de informatica quer aguelas que percebem menos.” |[QF26).

A linguagem acessivel e o aspecto grafico agradavel foram, também, aspectos

referenciados para justificar a facilidade em utilizar, tecnicamente, a plataforma:

“Porgue o aspecto grdfico era simples, apelativo e acessivel.” [QF5].

“Porque tinha uma lingnagem bastante acessivel.” [QF13].
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4.3.1. Acesso a plataforma

De acordo com os dados obtidos a partir do registo automatico de dados realizado pelo
Blackboard, e também pelo que tivemos oportunidade de observar durante as sessoes
presenciais®™, percebe-se que praticamente todos alunos acederam de forma regular a

plataforma e exploraram as diferentes areas da mesma.

Constatou-se ainda que, inicialmente, muitos alunos quando tentavam aceder a
plataforma digitavam de forma incorrecta o endereco da mesma. Tal situacao deveu-se,
principalmente, ao facto de estarem habituados a digitarem os enderecos Internet comegando
com a sigla. WWW. No entanto, como o URL da plataforma nio contemplava esta sigla”,
levou a que muitos alunos se tivessem enganado varias vezes na digitagdo do mesmo. Ao
detectar-se a ocorréncia frequente deste erro, optou-se por se sugerir aos alunos que
adicionassem o URL aos favoritos para que, dessa forma, pudessem facilmente aceder ao site
da plataforma, sem que para tal tivessem a necessidade de voltar a digitar o endereco da
mesma. Conforme registado na Grelha de Observacao, a medida que iam decorrendo as
sessoes, a ocorréncia deste tipo de erro foi sendo cada vez menos frequente, como se pode

confirmar pela tabela 4.8.

Digita correctamente o endereco da

plataforma? Sim Nio
1% Sessao 9 15
2* Sessao 18 6
3% Sessdo 22 2
4* Sessao 24 0
5% Sessdo 24 0
6" Sessdo - -

Tabela 4.8 - Digitacio do enderego da plataforma (n=24)

Ap6s a primeira sessdao de explicagdo acerca do uso do Blackboard, praticamente todos os
alunos passaram a identificar, facilmente, os campos onde deveriam introduzir os dados
necessarios para acederem ao espago virtual da disciplina. No entanto, muitos revelaram

dificuldades em memorizar a palavra-chave, visto que esta nao tinha sido seleccionada por eles

28 Recorde-se que, nas sessoes presenciais, so foi possivel observar exaustivamente o trabalho de 24 alunos.

2 O enderego da plataforma ¢é http://elearning.ua.pt
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mas sim fornecida pela equipa de suporte ao e-Learning da Universidade de Aveiro. Apesar de
lhes ter sido fornecido um documento em papel com os dados de acesso, a partir da segunda
sessao a maioria Ndo trazia consigo essa informacao e muitos ja nao se recordavam da palavra-
chave. Com efeito, durante as sessOes presenciais, foram frequentes os pedidos para que a
professora recordasse novamente as passwords. No entanto, e de acordo com os dados
registados na Grelha de Observagao, o numero de ‘esquecimentos’ foi reduzindo de sessao

para sessdo, tal como ilustra a tabela 4.9.

Esquece-se frequentemente da

palavra-chave? Sim Naio
1* Sessao - -
2" Sessdo 15 9
3" Sessdo 10 14
4* Sessio 3 21
5* Sessao 2 22
6" Sessao - -

Tabela 4.9 - Esquecimento da palavra-chave (n=24)

Ainda a este proposito, refere-se que um aluno chegou mesmo a admitir este problema

durante a entrevista:

“Acedi a plataforma sempre que preciser, a nao ser quando me esquecia da password.” [EN10].

Fazendo ainda referéncia a outro aspecto mais técnico ligado a utilizagao do Blackboard,
os registos no Diario de Bordo evidenciam que a maioria dos alunos nao tinha por habito
‘encerrar’ a sua sessiao quando terminava a exploragao da plataforma:

“De um modo geral, tem-se verificado que sao poucos os alunos que encerram a sessao no final da

exploracao do Blackboard. A maioria fecha o browser directamente e nao utiliza a opeao de terminar
sessdo.” [Registo do Diario de Bordo].

Apesar de terem sido alertados para a importancia deste procedimento para que
realmente se desconectassem do sistema, durante as sessOes presenciais, sobretudo nos dias
em que o grupo 2 tinha aulas, na mesma sala, a seguir ao grupo 1, verificou-se que a maioria
dos alunos nao desligava os computadores e muitos deixavam mesmo o browser aberto com a

sessao iniciada, ou entido fechavam o browser sem encerrar a sessio.
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Considerando, agora, o horario em que os alunos tiveram mais facilidade em aceder a

plataforma, e recorrendo aos dados apurados através do Questionario Final, verificou-se que a

grande maioria (78%) referiu ter mais facilidade em aceder-lhe no horario coincidente com o

da aula, seguindo-se o horario da tarde compreendido entre as 14h e as 18h e entre as 18h e as

24h, ambos com 31,7% (grafico 4.4).
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Grafico 4.4 - Horarios em que os alunos tiveram mais facilidade em aceder a plataforma (n=41)

Observando agora a figura 4.1, verifica-se que os dados registados pelo Blackboard

corroboram as respostas obtidas no Questionario Final. Com efeito, o perfodo compreendido

entre as 11 e as 17 horas, durante o qual decorreram as sessoes presenciais para ambos os

grupos, surge como sendo o periodo do dia com maior numero de acessos a plataforma.
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Quando inquiridos sobre a razio que levou a grande maioria dos alunos a aceder a
plataforma no horario coincidente com o das aulas da disciplina, as razdes encontradas
prendem-se sobretudo com a dificuldade de acesso a Internet noutros locais que nio na
escola, tal como confirmam as transcricoes das entrevistas realizadas:

“Eu se tivesse Internet em casa talveg nao tivesse vindo durante o hordrio da anla. Preferia trabalhar

ao men 1itmo em casa, mas como so tenho acesso d Internet ao fim de semana tinha que aproveitar o
hordrio da anla”” [EN1].

“Eu acho que muitas pessoas nao tém acesso a Internet em casa e depois fica complicado conseguirem
aceder a plataforma. Podiam aceder na escola sem ser no espaco da aula, mas os centros de
informitica sao pequenos e estao sempre ocupados o que complica bastante. Nas aulas pelo menos
todos conseguiamos ter um computador para nds, o que facilitava o nosso trabalho.” [EN3].

“Eu acho que isso acontecen porque nds tinhamos mesmo necessidade de aceder a plataforma e de
estarmos actualizados em relagao a matéria e porque muitos de nds nao tinhamos acesso em casa ou
entdo 5o tinhamos ao fim-de-semana, tinbamos de aproveitar esse hordrio.” [EN5].

Apesar da maioria das justificacdes revelar que a falta de acesso a Internet em casa
conduziu a que muitos alunos acedessem a plataforma na escola e no horario da aula, para
outros este parece nao ter sido uma condicionante:

“Embora os alunos pudessem nao vir a aula, quando eram as sessoes a distancia, os alunos

aproveitavam pois a maioria nao tem acesso a Internet fora da escola. Eu muitas vezes nao vint, pois
tenho Internet e fazia as tarefas em casa.” [EN2].

“Muitos colegas, visto serem de fora, ndo tém acesso a computador e Internet em casa, por isso é
normal que aproveitem a hora da awla, que ¢ a hora que eles tém disponivel para aceder a
plataforma. No men caso tinha acesso em casa e foi a partir de la que acompanhei a disciplina e
mantinha-me actualizada.” [ENG].

Outros referiram, ainda, que o facto de terem de se deslocar a escola para assistirem as
outras aulas os incitou para acederem a plataforma neste espago:
“Se calbar porgue temos uma grande carga hordria no curso e como estavamos na escola para as

outras disciplinas, aproveitavamos para vir naquela hora porque assim dedicivamos esse tempo d
anla, mas também acedi fora das anlas em casa e no centro de informatica.” [ENT].

Com efeito, estes dados vém, de certa forma, corroborar os obtidos através do
Questionario Final, no qual 68,3% dos respondentes declararam aceder semanalmente a
plataforma a partir da escola e 31,7% assumiu fazé-lo diariamente a partir do mesmo local

(grafico 4.5).
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Grafico 4.5 - Locais e frequéncia de acesso a plataforma (n=41)

De facto, e tal como ja foi referido anteriormente, nao podemos esquecer que apenas
um nimero reduzido de alunos disse possuir acesso a Internet a partir das suas casas. Tal pode
justificar, por um lado, os 39% que assumiram nunca ter acedido a partir de casa e, por outro
lado, pode explicar também a baixa frequéncia de acessos diarios a partir deste local (4,9%).
Verifica-se, contudo, um aumento no que respeita aos acessos semanais a partir de casa
(36,6%). Esta situacao talvez possa estar relacionada com o facto de que, apesar da maioria
dos alunos pertencer ao distrito de Viseu, a sua residéncia habitual ndo era na cidade onde se
encontravam a estudar e, como tal, apenas durante o fim-de-semana se deslocavam a suas

casas, onde ai, alguns referiram possuir acesso a Internet.

Um estudo levado a cabo por Gomes [2004], ja referido no ponto 2.3.1.2 do capitulo de
enquadramento teorico, realgou também que, o facto de varios participantes estarem limitados
as instalacoes da escola onde trabalhavam para poderem aceder a Internet, parece ter sido um
aspecto determinante do espaco e do tempo dos acessos ao site de apoio ao curso que
frequentavam. Ainda a este proposito, referem-se os resultados de um estudo realizado por
Oliveira [2005] que também revelaram que a maioria dos alunos acedeu ao ambiente de e-
Learning da disciplina a partir dos computadores existentes na sala de aula. Nessa experiéncia,

e tal como aconteceu no presente estudo de caso, o facto da maioria alunos nao ter acesso a
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Internet em suas casas parece ter sido um factor que contribuiu para os poucos acessos ao

ambiente virtual da disciplina a partir desse local.

Relativamente aos problemas técnicos, o grafico que se segue (grafico 4.0) ilustra a
ocorréncia dos principais problemas sentidos durante o estudo no que respeita a0 acesso a
plataforma. Verifica-se, assim, que 75,6% referiu a falta de tempo como sendo o principal
problema durante o periodo em que a disciplina funcionou na modalidade de b-Learning.

Destes, 41,5% disseram ter sentido este problema frequentemente e 34,1% esporadicamente.
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Grafico 4.6 - Problemas no acesso a plataforma (n=41)

Tal como se pode observar no grafico anterior, a lentiddo da rede durante o acesso ao
Blackboard foi referida por 31,7% dos alunos como tendo sido um problema frequente. No
entanto, 43,9% referiu nunca ter sentido este tipo de problema. De salientar que a maioria dos
alunos nao revelou a inapeténcia por este tipo de tecnologia (68,3%), assim como nao apontou

a inacessibilidade da plataforma como tendo sido um problema a considerar (63,4%).

Com efeito, os dados registados na Grelha de Observacio vém corroborar os dados
obtidos através do Questionario Final, na medida em que, apesar da grande maioria (61%)
afirmar nunca se ter esquecido do nome de utilizador para aceder ao Blackboard, o mesmo nio
aconteceu em relagio ao esquecimento da palavra-chave, onde respectivamente, 41,5% e

17,1% assumiu ter tido este tipo de dificuldade esporadica ou frequentemente (grafico 4.6).
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Por fim, um aluno apontou o facto de nao ter conseguido abrir correctamente um
ficheiro como tendo sido a principal causa de dificuldade encontrada:
“Talvez a maior dificuldade, foi uma vez que gnardei um exercicio e levei-o para casa e nao tinha o

programa instalado e aparecen tudo em cidigo. De resto ndo tive mais nenhuma dificuldade de

maior.” [EN4].

4.3.2. Exploracado da plataforma

Os registos efectuados na Grelha de Observagao (tabela 4.10), assim como os dados
apurados pelas Entrevistas, permitem perceber que a maioria dos participantes interagiu sem
dificuldades com a plataforma, acedendo facilmente as diferentes areas criadas no ambiente

virtual da disciplina.

Acede facilmente a diferentes areas da

plataforma? Sim Nao
1* Sessao 20 4
2% Sessao 21 3
3% Sessdo 24 0
4* Sessdo 24 0
5" Sessdo 24 0
6" Sessdo - -

Tabela 4.10 - Acesso as diferentes 4reas da plataforma (n=24)

As varias transcrigoes das Entrevistas realizadas confirmam que, de facto, os alunos
consideraram ser uma tarefa simples aceder e navegar pelas diferentes areas da plataforma:

“Era muito simples de se trabalhar com plataforma, os menns eram acessiveis e elucidativos. Por
excenmplo, sabiamos que nas ferramentas de comunicagdo encontravamos servigos para comunicarmos.”

[EN2].

“A plataforma estava muito acessivel, era facil de navegar, mesmo que a professora ndo nos tivesse
dito como funcionava, nos ao fim de meia-hora chegavamos la.” [EN3].

Apesar destas opinides serem praticamente unanimes, convém referir contudo que
alguns alunos confessaram que, inicialmente, tiveram algum receio em explorar as diferentes

funcionalidades disponibilizadas:
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“No inicio tive receio em clicar pois ndo sabia para onde aquilo me poderia levar, mas depois essa
sensagdo foi sendo ultrapassada. O primeiro medo foi descobrir.”” [EN5].

“Nas primeiras anlas nio explorei muitas das opeies da plataforma porque tinha receio, preocupei-
e mais em aceder sempre aos contesidos.” [ENS].

Também o registo de dados fornecido pelo Blackboard permitiu apurar que as diferentes
areas disponibilizadas foram, de facto, consultadas pelos alunos. O grafico 4.7 ilustra os
acessos as diversas areas da plataforma, permitindo perceber que os féruns de discussao, as
paginas dos grupos, os avisos, as areas de conteudos e de comunicagdes foram as mais

acedidas durante o perfodo em que a disciplina funcionou em regime de b-Learning.

Atea de contetido

T
T AT A R A A
T A R R

Foéruns de discussao Bloco de notas

Grafico 4.7 - Acesso as diferentes areas da plataforma

O grafico anterior fornece-nos uma perspectiva global dos acessos as diferentes areas
disponibilizadas. No entanto, nio permite obter informacgao acerca de quem realizou esses
acessos nem sobre a frequéncia com que foram realizados. Assim, e na tentativa de se
conseguir informag¢do mais detalhada, preencheu-se uma Grelha de Andlise para cada aluno

recorrendo aos registos do Blackboard.

Apresentam-se seguidamente (grafico 4.8) os dados relativos as areas de ‘Informagoes’,
‘Contetados’ e ‘Avisos’, na medida em que os dados sobre o acesso a area de ‘Comunicagdes’
serao apresentados, posteriormente, num item destinado exclusivamente a apresenta¢ao dos

dados sobre a utilizacao dos diferentes servicos de comunicagao.

Percebe-se, pela analise detalhada do grafico que se segue, que a maioria dos alunos

acedeu com regularidade aos ‘Conteudos’ (36) e aos documentos disponibilizados na area de
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‘Informacgbes’ (24), assim como visualizou regularmente os avisos colocados no ambito da

disciplina (29).
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Grafico 4.8 - Acesso as areas de Informagdes, Conteudos e Avisos (n=41)

Apesar de praticamente todos os alunos terem sido unanimes no que respeita a
facilidade de interacgao com a plataforma e a exploragao das suas diferentes areas, observou-se
contudo a dificuldade que muitos revelaram na execucao de downloads e na gravacao dos
materiais necessarios para as actividades a desenvolver durante as sessoes presenciais. De
facto, inicialmente, um numero consideravel de alunos optava por abrir directamente os
materiais a partir da plataforma, o que tornava a leitura dos mesmos demasiado lenta.
Constatou-se, como se pode observar pela tabela 4.11, que a partir da 3" sessio foi
aumentando o nimero de alunos a realizar o download e a gravar correctamente os materiais

necessarios.

Faz o download e grava correctamente os

matetiais necessarios? Sim Nio
1% Sessao 7 17
2* Sessao 11 13
3% Sessdo 18
4* Sessao 22
5" Sessdo 22
6" Sessdo - -

Tabela 4.11 - Download e gravacao correcta dos materiais (n=24)
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4.3.2.1. Consulta dos recursos disponibilizados

De acordo com o Questionario Final, os alunos dizem ter consultado os diferentes tipos
de informacio disponibilizada no ambito da disciplina, de onde se destacam os avisos, a

documentagao de apoio, os resultados da avaliagdao e os exercicios praticos.

Apbs uma observagao atenta do grafico 4.9, poder-se-ia questionar o nimero elevado de
consultas aos avisos da disciplina face a documentagao de apoio e até aos exercicios praticos.
Talvez nao seja dificil justificar este fenémeno se atendermos ao facto, tal como ja foi referido
no capitulo anterior, destes avisos surgirem imediatamente logo que os alunos acediam a

pagina da disciplina.

Exercicios praticos Avisos da disciplina
73,2% 97.6%

Resultados da avaliacao
85.4% Progama da
> disciplina
53,7%

Guia do modulo i .
19,5% Guia do aluno Documentacio de apoio
31,7% 85,4%

Grafico 4.9 - Consulta dos recursos disponibilizados (n=41)

De referir ainda que, pelo cruzamento da informagao obtida pelo Questionario Final
com o registo automatico de dados, se percebe que a informacio disponibilizada na 4rea dos
‘ 1 iy . - . .
Conteudos’, onde se encontravam os exercicios praticos e a documentagao de apoio, foi
bastante mais consultada do que a informagao colocada na area de ‘Informagdes’ onde
estavam disponiveis o programa da disciplina, os guia do médulo e o guia do aluno (tabela

4.12).

Consulta das principais areas: Hits Percentagem
Informacoes 3139 28,7%
Conteudos 7817 71,3%

Tabela 4.12 - Consulta das principais dreas da plataforma
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Constatou-se, no entanto, que a informagao disponibilizada no ‘Glossario’ nao foi
consultada por nenhum aluno. Quando questionados acerca desta situacdo, as respostas
encontradas sao bastante idénticas destacando-se, principalmente, o facto dos alunos referirem
nao terem sentido necessidade e de nio terem reparado que essa opgao estava disponivel, tal
como se pode comprovar pela transcri¢ao de algumas das justificagdes mais encontradas:

“Nunca consultei porque nao senti necessidade nem tive curiosidade em consultar. Como nao tinha

muito tempo disponivel para aceder a Internet, preocupava-me mais em aceder aos foruns de discussao
para ver se havia mensagens ou tarefas novas.” [EN1].

“Nao tive necessidade de recorrer ao glossario pois conseguia esclarecer as minbas dividas por ontras
Sformas.”” [EN3].

“Eu acho que ndio tive necessidade, en consultava mesmo as informagoes e os contesidos e tinha a
preocupagdo de ver se havia mensagens novas.” [ENS].

“Eu acho que foi mesmo ndo ter sentido necessidade. Como a plataforma era nova, as pessoas tém
tendéncia de ir ver todas as partes para ver o que tém e se a maioria ndo acedeu a essa foi porque nao
teve necessidade.” [ENO].

“Sou sincero, nao me lembro dessa opeao...” [EN10].

4.3.2.2. Utilizacao dos servicos disponibilizados

Dos servigos disponibilizados, destaca-se a utilizagdo das diferentes ferramentas de
comunicagao, em particular dos féruns de discussao e do e-mail. De facto, o Questionario
Final permitiu aferir que 85,4% dos alunos referiu ter utilizado os féruns de discussao e 56,1%
o servico de e-mail, aferindo-se, ainda, que nenhum aluno mencionou ter utilizado o servico

de chat.

Os dados obtidos pela Grelha de Analise, preenchida para cada aluno, por recurso aos
registos automaticos do Blackboard, apontam também para a quase inexistente utilizacio das
ferramentas colaborativas e para uma percentagem consideravel de alunos que utilizou
regularmente o e-mail (61%), o férum de discussao ‘Geral’ (51,2%) e o forum ‘Café’ (46,3%).
Destaca-se, por fim, a utilizacdo regular das paginas dos grupos por cerca de 73,2% dos

participantes (grafico 4.10).

| 148 |



CAPITULO 4
APRESENTAGAO DO MATERIAL

1007%
X% e
8076
0% 1 =
0% =
507
4076
30%
200 /
o /
13; = | % % 7.
o Fma@t% Férumde Discussao | Férumde ]?ixu%ﬁo Pigjtas dos grupos
Colaborativas Geral CGafé
£ Nunca 22% 95,1% 0% 0% 0%
] Raramrente 12,2% 4,9% 24.4% 29,3% 26,8%
5 Regularmente 61% 0% 51,2% 46,3% 73,2%
& Constantemente 4,9% 0% 24,4% 24.4% 0%

Grafico 4.10 - Utilizagao das ferramentas de comunicagio (n=41)

O facto das entrevistas terem sido realizadas apds uma primeira analise destes dados,
permitiu considerar uma questao com o intuito de se tentar perceber as razdes que levaram os
alunos a nao utilizarem as ferramentas colaborativas. Sobressai o facto dos alunos revelarem
que, por estarem diariamente com os seus colegas da turma, nao sentiram necessidade de

recorrer a estas ferramentas:

“Parece um ponco contraditorio pois esse servigo servia para os grupos comunicarem entre si quando
estao a trabalhar a distancia, mas como normalmente aproveitavamos para trabalhar todos juntos
nas horas da anla acabamos por nao o utilizar.” [EN1].

“Eu acho que nao foi utilizado pelo facto de quase ninguém ter Internet em casa. E também nao se
Justificava utilizar quando estavamos na anla, pois estavamos todos juntos.” [EN3].

“Como o nosso grupo se encontrava todos os dias, mesmo noutras disciplinas, nunca tivenios
necessidade.” [ENS].

“Talvez porque quando a maioria podia utilizar este servigo estavam todos juntos na anla e ai nio
Jazia sentido; por exemplo se en tentasse utilizd-lo em casa estaria sozinha quase de certeza. Os
grupos de discussao eram melhores porque ndo era preciso que as outras pessoas estivessem ligadas ao
mesmo tempo.” [ENO].

O grupo de alunos constituido pelos dois trabalhadores-estudantes mencionou, ainda,
que preferiu utilizar outras ferramentas sincronas, por ja estarem familiarizados com as

mesmas:
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“No men grupo ndo houve necessidade de o utilizar, como éramos ambos trabalhadores-estudantes
utilizamos o Messenger por jd estarmos habitnados. Talvez se houvesse continuidade do projecto
talvez tivéssemos tido oportunidade de explorar, pois a experiéncia durou ponco tempo para
experimentar todas as funcionalidades da plataforma.” [ENG].

Outros alunos confessaram ainda que, pela associagao do servigo de chat a situagbes de
lazer, ndo ponderaram a sua utilizagao durante o desenvolvimento do seu trabalho:

“Talvez porgue a maioria das pessoas encarava a plataforma apenas com uma fungdo profissional e

ndo de lazer e a maioria associa o chat ao lager e nao a trabalho. Também porque toda a gente se

encontrava ‘fora da plataforma’ e por isso ndo tivemos necessidade. Como os utilizadores eram 5o os
alunos da turma ndo levava as pessoas a entrarem no chat.”’” [EN10].

“Eu nunca fui aos chats, nem noutras situacoes porgue nunca me despertou interesse.” [EN7T].
)

As razoes apresentadas pelos alunos, assim como o proprio registo de dados fornecido
pelo Blackboard, permitem evidenciar a preferéncia dos alunos em utilizar as ferramentas
assincronas, em particular dos féruns de discussio, face as ferramentas sincronas de
comunicagao. Resultados idénticos foram também alcangados por Gomes [2004], no ambito
do estudo ja anteriormente referido. De facto, também nesse estudo a comunicagao sincrona
foi pouco utilizada pelos alunos, sobretudo, devido a dificuldade destes encontrarem datas e

horas convenientes para todos.

Atendendo ao numero de mensagens trocadas durante o perfodo em que decorreu o
estudo (tabela 4.13), constata-se que foram trocadas mais mensagens no férum ‘Café’ (126) do

que no férum de discussao ‘Geral’ (78).

Mensagens trocadas nos féruns: Numero de mensagens
Férum ‘Geral’ 78
Férum ‘Café’ 126

Tabela 4.13 - Numero de mensagens trocadas nos féruns de discussio

Para esta situagao, talvez possa ter contribuido o facto dos alunos terem realizado,
individualmente, a sua apresentagao pessoal no féorum ‘Café’. Com efeito, todas as outras
actividades foram realizadas em grupo pelo que, normalmente, apenas um dos elementos
enviava as mensagens em nome do restante grupo, situacio que podera justificar, de algum

modo, o nimero mais reduzido de mensagens trocadas no férum ‘Geral’.
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Para além de se considerar o numero total de mensagens enviadas para os féruns,
tentou-se classificar a pertinéncia dessas mensagens. Assim, no final do estudo, analisaram-se
as mensagens enviadas por cada aluno e preencheu-se o item da Grelha de Analise referente a
este aspecto. Numa tentativa de classificacao da pertinéncia das mensagens, optou-se por se
considerarem pertinentes as mensagens onde fossem colocadas duvidas e/ou levantadas
questoes importantes, aquelas onde fossem realizadas intervengoes construtivas no ambito das
actividades propostas, bem como aquelas onde os alunos fizessem sugestoes de recursos ou
partilhassem informacgao interessante relacionada com a matéria em estudo. Por sua vez,
classificaram-se como mensagens nao pertinentes, sobretudo, aquelas que, no ambito das

actividades propostas, ndo estavam relacionadas com a discussao dos temas propostos.

Assim, e no ambito das actividades realizadas em grupo, constatou-se que as mensagens
enviadas foram pertinentes. Em termos de participagao individual, os resultados revelam que a
maioria dos alunos enviou, na generalidade, mensagens pertinentes (28) e 13 alunos

colocaram, de um modo geral, comentarios sem pertinéncia.

No que concerne as mensagens trocadas no ambito do férum ‘Café’, optou-se por nio
se classificar a pertinéncia dessas mensagens, na medida em que esse espago era destinado,

sobretudo, a socializa¢io e ao convivio entre alunos.

Ainda a propédsito das mensagens trocadas no ambito do moédulo, percebe-se que
muitos alunos confirmaram o a vontade para partilharem as suas opinides nos féruns de
discussao:

“Senti-me muito a vontade. S0 o facto de podermos colocar as nossas perguntas e haver alguém do

outro que nos respondia era muito bom para nds, pois nio tinhamos de ir ao gabinete da professora
para tirarmos diividas.” [EN1].

“Senti-me a vontade, tanto que en também contribui com mensagens para os grupos de discussao.”

[EN2].

“Apesar de me sentir a vontade, preferia esclarecer as dividas com as minbas colegas ou com a
professora nas aulas presenciais, por ndo me sentir muito a vontade com os computadores; tenho
Sempre muito receio em experimentar coisas novas e de estragar qualquer coisa.” [ENT].

Contudo, um numero consideravel de alunos confessou ter-se sentido inibido para

partilhar as suas opinides no férum:

“Eu senti-me pouco a vontade pois nao me identifico com este tipo de tecnologia, mas reconhego a
importincia pois através dos foruns também tirdvamos as dividas com as dos outros colegas e
aprendiamos. Por exemplo, eu lembro-me daqueles sites de apoio do Photoshop que os colegas
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partilharam e eu tirei algumas drividas, e o engracado é que en raramente convivo com as colegas que
partilharam esses sites.”” [EN3].

“Senti-me um pouco inibida, e também na altura nao nos consciencializamos das potencialidades da
plataforma e de tudo o que podiamos fazer através dela pois para nds era uma coisa nova e
inovadora, nunca tinbamos tido contacto com nma ferramenta do género.”” [EN4].

“Apesar de ter feito as tarefas propostas ndao me sentia muito a vontade para partilhar as minbas
opinides. Por exemplo, na minha apresentacao pessoal, disse o bisico ¢ se me sentisse mais d vontade
poderia ter dito mais coisas.” [EN9].

Tal como ja foi referido no capitulo anterior, aquando da descricio do estudo,
disponibilizaram-se, para além das ferramentas de comunicagao, outras ferramentas especificas
do Blackboard. Assim, através do Questionario Final, tentou-se averiguar sobre a utilizagao
dessas ferramentas (grafico 4.11), pelo que se percebeu que 53,7% assumiram ter utilizado a
funcionalidade para a entrega de trabalhos, 48,8% disseram ter aproveitado o espa¢o destinado
a troca de ficheiros, 22% afirmaram ter consultado o ‘Calendario’ e, por fim, apenas 2,4%

declararam ter usufruido das vantagens do ‘Cacifo Digital’.

Entrega de trabalhos E-mmil

53,7% 56,1%

Cacifo digjtal
2,4%

Calendirio
22%

Troca de ficheiros Foruns de discussao
48,8% Chat 85,4%
0%

Grafico 4.11 - Utilizagao das funcionalidades da plataforma (n=41)

4.3.2.3. Participacdo nas actividades propostas através da plataforma

Ainda com a inten¢ao de se tentar perceber se os alunos utilizaram, efectivamente, a
plataforma durante o periodo em que se realizou o estudo, contemplou-se um item na Grelha
de Analise sobre a participagao dos mesmos nas diferentes actividades propostas ao longo do

modulo, actividades essas que deveriam ser partilhadas através do Blackboard.
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Constatou-se assim que, de uma maneira geral, a grande maioria dos alunos participou
nas diferentes tarefas que foram sendo propostas através da plataforma (tabela 4.14), sendo
que dois grupos (8 alunos) nao realizaram o desafio de pesquisa e partilha de informag¢ao nem

a analise de casos.

Nao podemos deixar de referir que, para praticamente todas as actividades, se verificou
que um numero elevado de alunos aproveitou as sessoes presenciais para a colocagao dos
desatios propostos no Blackboard. Esta constatacio vem, em certa medida, corroborar os
dados obtidos no que respeita aos horarios preferenciais de acesso a plataforma, em que a
maioria dos sujeitos assinalou o horario coincidente com o das sessGes presenciais como

sendo o horario mais favoravel.

Participacio nas actividades propostas
através da plataforma: Sim Nio
Apresentacdo Pessoal 38
(de realizacio individual) | Durante as sessdes | Durante o petiodo 3
presenciais a distancia
28 10
Pesquisa e partilha de informacio 33
(de realizacio em grupo) | Durante as sessdes | Durante o periodo 3
presenciais a distancia
21 12
Anilise de casos 33
(de realizacdo em grupo) | Durante as sessdes | Durante o petiodo 3
presenciais a distancia
23 10
Entrega do trabalho final 41
(de realizacio em grupo) | Durante as sessdes | Durante o petiodo 0
presenciais a distancia
35 6

Tabela 4.14 - Participagdo nas actividades propostas através da plataforma (n=41)

4.3.3. Ambiente da plataforma

Por fim, e no que respeita a apresentacao dos dados relativos a componente técnica,
questionou-se os alunos sobre o aspecto grafico da plataforma visto que este pode influenciar,

positiva ou negativamente, o interesse ¢ a aten¢ao dos utilizadores. Assim, constatou-se que a
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maioria dos alunos (25) qualificou o aspecto grafico do Blackboard de agradavel, 15

consideraram-no muito agradavel e apenas 1 aluno o classificou de pouco agradavel (tabela

4.15).

Considera o aspecto grafico da plataforma Blackboard:

Muito Agradavel Agradavel Pouco Agradavel Desagradavel
15 25 1 0
Tabela 4.15 - Opinides sobre o aspecto grafico da plataforma Blackboard (n=41)

4.4. Componente didactica

A componente didactica assume particular importancia, na medida em que os objectivos
deste estudo se ‘preocupam’ especialmente com o processo de ensino e de aprendizagem,
nomeadamente sobre o impacto de um ambiente virtual de aprendizagem, complementar de
sessdes presenciais, a nivel da motivagao, da interaccao e do desenvolvimento de
competéncias, transversais e especificas, nomeadamente no dominio da edi¢io e do

tratamento de imagens digitais. Neste sentido, pretende-se:

- Conhecer a importancia que os alunos atribuem a exploracio de um ambiente
virtual de aprendizagem a nivel da motivagdo, da criagio de um contexto de

aprendizagem verdadeiramente partilhada, mais rico e activo;

- Avaliar se a exploracio de um ambiente virtual aprendizagem promove uma mais

efectiva interac¢ao entre professor, alunos e conteudos;

- Avaliar o impacto de tal exploragio no desenvolvimento de apeténcias e
competéncias, transversais e especificas, relacionadas com a area da edigdo e

tratamento de imagens digitais.

Assim, e recorrendo aos dados fornecidos pelos diferentes instrumentos utilizados,
pretende-se apresentar, nesta sec¢ao, os resultados respeitantes a estrutura e coordenagao da
disciplina; ao processo de ensino; a motivacado para a aprendizagem; ao processo de

¢

aprendizagem e a interacgao entre professor-aluno, aluno-aluno e aluno-conteudos.
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4.4.1. Estrutura e coordenacgao do modulo

A estrutura definida para o moédulo (apresentada no ponto 3.5.4 do capitulo 3) parece
ter permitido a quase totalidade dos alunos (40) encontrar facilmente os materiais necessarios.

As justificagbes sao praticamente unanimes:

“(...) era muito simples aceder e consultar as dreas disponiveis.”” [ENT].

“Era muito simples de se trabalbar com a plataforma, os menus eram acessiveis e elucidativos. Por
excenmplo, sabiamos que nas ferramentas de comunicagao encontravamos servigos para comunicarmos.”

[EN2].

“A plataforma estava muito acessivel, era fdcil de navegar (...).” [EN3].

No que concerne a coordena¢ao do moédulo, apurou-se que 26 alunos consideraram que
a coordenagao entre a componente a distincia e a componente presencial foi boa, 7

consideraram-na muito boa e 8 classificaram-na de razoavel (tabela 4.16).

A coordenagao entre a componente a distancia e a componente presencial foi:

Muito Boa Boa Razoavel Fraca

7 26 8 0

Tabela 4.16 - Coordenagio entre a componente a distincia e presencial (n=41)

4.4.2. Processo de ensino

Considerando o interesse que despertam, normalmente, as metodologias seleccionadas
durante os processos de ensino e de aprendizagem, procurou-se perceber qual a importancia
que os alunos atribuiram a abordagem adoptada durante o moédulo. Assim, a maioria dos
alunos classificou de importante (22) ou muito importante (18) a existéncia de uma
componente a distancia, complementar de sessdes presenciais como forma de estimular e

favorecer o processo de ensino (tabela 4.17).

Considera importante a existéncia de uma componente a distancia, complementar de
sessOes presenciais, como forma de estimular e favorecer o processo de ensino?

Muito Importante Importante Pouco Importante Nada Importante

18 22 1 0

Tabela 4.17 - Importancia da componente a distancia (n=41)
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Também a grande parte dos alunos (25) considerou bastante adequada a existéncia de
uma componente a distincia, complementar de sessOes presenciais, que promovesse a
aquisicao e/ou desenvolvimento de competéncias de cariz mais pratico, tais como as que se

perseguiam no moédulo de edi¢do e tratamento de imagens digitais (tabela 4.18).

Considera que a existéncia de uma componente a distincia, complementar de sessoes
presenciais, se adequa a um tipo de ensino que vise a aquisi¢io ¢/ou desenvolvimento de
competéncias de cariz mais pratico?

Muito Bastante Pouco Nada
14 25 1 1

Tabela 4.18 - Adequacio da metodologia b-Learning aos conteddos praticos leccionados (n=41)

Resultados semelhantes foram também atingidos por uma experiéncia realizada por
Loureiro ef al. [2004] em que os alunos consideraram a metodologia b-Learning como “(...)
bastante vantajosa em termos de aquisicdo de competéncias praticas e da promog¢ao da

discussio (...).” [p. 696].

4.4.3. Motivacao para a aprendizagem

Apesar da motivagao ser, por vezes, um parametro dificil de avaliar pela subjectividade
que lhe ¢ inerente, tentou-se, durante as sessoes presenciais, perceber se os alunos estariam ou
nao motivados quando acediam a plataforma, tomando como referéncia as atitudes e os
comentarios de cada um deles. Tal como se percebe através de uma analise atenta do grafico

4.12, a maioria dos alunos observados pareceu motivada durante as sessoes presenciais.

Com efeito, notou-se que, a partir da 2° sessao presencial, quando os alunos ligavam os
computadores, tomavam imediatamente a iniciativa de aceder a plataforma para se inteirarem
das actividades e patra lerem e/ou colocarem mensagens nos féruns de discussiao. Também o
facto dos alunos terem acedido e terem colocado diversas mensagens mesmo quando tal nao

era solicitado, sugere que estariam motivados por utilizarem o ambiente virtual.
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Grafico 4.12 - Motivacdo dos alunos durante as sessoes presenciais (n=24)

Ainda no que se refere a este topico, transcreve-se a opiniao de um aluno em que é

perceptivel a motivagdao em aceder ao Blackboard:

“Eu consultava a plataforma bastantes veges, era simples de aceder e de consultar. Muitas veges,
mesmo fora de horas, lembrava-me e ia ver se havia mensagens novas. Era bastante estimulante, era

um estimulo para a disciplina e sentia-me orientada.” [ENG].

Outro indicio que nos leva a acreditar que os alunos se sentiram motivados para utilizar

a plataforma foi o facto de, apds a conclusao do estudo, muitos terem questionado sobre se o

Blackboard poderia continuar a ser utilizado na disciplina de informatica do semestre seguinte.

Os dados recolhidos através do Questionario Final permitem perceber que, a existéncia

de uma componente a distancia, complementar de sessoes presenciais, parece ter contribuido

para o aumento da motivagio dos alunos na constru¢io e no desenvolvimento de

conhecimentos na area da edi¢do e do tratamento de imagens digitais. De facto, a maioria

referiu que a sua motivagao aumentou bastante (22) ou mesmo muito (6). No entanto, existe

um numero consideravel de sujeitos (13) que considerou que esta metodologia pouco

contribuiu para aumentar a sua motivacdo na constru¢io de conhecimentos na area da

tematica abordada durante o moédulo (tabela 4.19).
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A existéncia de uma componente a distancia aumentou a sua motivacdo para desenvolver
e construir os seus conhecimentos na area da edi¢ao e tratamento de imagens digitais?

Muito Bastante Pouco Nada
6 22 13 0

Tabela 4.19 - A componente a distincia e a motivacio dos alunos (n=41)

Também um nimero relevante de participantes respondeu que a metodologia adoptada
contribuiu bastante (16) ou contribuiu muito (10) para o aumento da sua motiva¢ao na
procura de mais informagao, directa ou indirectamente relacionada com as tematicas
abordadas. Contudo, alguns alunos referiram que a existéncia da componente a distancia
pouco (14) ou nada (1) influenciou a sua motivagdo na pesquisa de informagao adicional no

ambito do médulo de edigao e tratamento de imagens digitais.

Nao menosprezando as outras eventuais razdes que poderdo estar por detras destes
resultados, o facto de existir um ndmero consideravel de alunos que considerou que a
metodologia b-Learning os motivou pouco para a constru¢do de conhecimentos e para a
pesquisa de informagdo adicional pode estar relacionado com o que adverte Loureiro ef 4.
[2004] no sentido de que “(...) os alunos ainda nio sentem o a vontade e a autonomia
suficientes para aderirem a processos de aprendizagem ‘ndo comuns’ (...).” [p. 696]. De facto,
e apesar de um aluno ter referido, durante a entrevista, que “(...) fodas as disciplinas deveriam ter
uma componente a distancia (...)°, admitiu logo de seguida que “(...) hoje ainda nio estamos

preparados para isso, e uma das razoes ¢ que nem toda a gente tem acesso a Internet fora da escola (...).”

[EN3].

4.4.4. Processo de aprendizagem

Atendendo a importancia dos diferentes servigos (grafico 4.13) para o processo de
aprendizagem e mais especificamente no desenvolvimento do trabalho no ambito do médulo,
pela analise dos resultados do Questionario Final, verifica-se que a funcionalidade de entrega
de trabalhos foi apontada por 56,1% dos alunos como sendo o servigo mais importante,

seguido da troca de ficheiros (53,7%) e dos foruns de discussao (34,1%).
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Grafico 4.13 - Classificagdo da importancia dos servicos no desenvolvimento do trabalho no 4mbito do médulo
(n=41)

Também tanto o servigo de e-mail (29,3%) como a funcionalidade ‘Calendario’ (31,7%)
foram considerados servicos importantes no ambito do trabalho desenvolvido durante o
modulo. O ‘Cacifo Digital’ parece nio ter tido uma importancia relevante para a maioria dos
alunos visto que 36,6% o classificou de pouco importante. Uma observagao atenta do grafico
anterior permite também concluir que o servi¢o de chat foi considerado pela grande maioria

(58,5%) como sendo o menos importante.

No que ser refere a constru¢io do conhecimento, e apesar de 2 alunos terem
considerado pouco importante a utilizagao da plataforma de gestio da aprendizagem para a
partilha de conhecimento e para a constru¢ao de conhecimento partilhado, verifica-se que a
maioria dos alunos (27) considerou importante ou mesmo muito importante (12) a utilizagao
da plataforma para esse efeito:

“(...) ficamos a saber as opinides dos outros colegas sobre determinados assuntos, mesmo sem

estarmos ao lado deles”” [QF37].

“(...) através dos foruns também tiravamos as dividas com as dos outros colegas e aprendiamos. Por
exemplo, eu lembro-me daqueles sites de apoio do Photoshop gue os colegas partilharam e en tirei
algumas dividas, e o engracado ¢ que en raramente convivo com as colegas que partilharam esses

sites.”” [EN3J.
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Resultados idénticos foram também obtidos por Miranda e a/. [2002], num estudo sobre
comunidades de aprendizagem na Web, realizado a nivel do ensino superior. No mesmo, uma
percentagem elevada dos sujeitos participantes considerou que a sua participagio na

comunidade fora importante para a constru¢ao do seu conhecimento.

A utilizagdo do ambiente virtual de aprendizagem, associada a modalidade de b-
Learning, foi ainda considerada pela maioria dos alunos como importante (29) ou muito
importante (10) para a criacio de um contexto de aprendizagem mais rico e/ou activo, sendo
que apenas um pequeno numero de participantes (2) classificou de pouco importante a

adope¢ao desta metodologia neste contexto:

“Tivemos mais facilidade em trocar ideias quer com o grupo de trabalbo quer com o resto da turma.”

[QF21].

“Podia trocar informagcdo com os colegas da turma para a realizacao do trabalho, para tirar dividas
podia contactar a professora.” [QF28].

“Através da plataforma era possivel a troca ideias, o acesso a trabalhos, facilitando a realizacao de
excercicios, assin como a sua utilizacao em casa.”’ [QF15].

Apesar de alguns alunos (9) terem considerado que a existéncia de uma componente a
distancia pouco contribuiu para que pudessem atingir um melhor desempenho no médulo de
edicio e tratamento de imagens digitais, verificou-se que a grande maioria classificou de
bastante importante (22) ou mesmo de muito importante (10) a adopgao de uma metodologia

mista para conseguir obter um melhor desempenho durante médulo.

No mesmo sentido, também a maioria dos participantes considerou vantajosa a adopgao
desta abordagem para que pudessem tornar-se mais activos e responsaveis pelas suas
aprendizagens. A titulo de exemplo refere-se opiniao de um aluno:

“Porgue me ajudon a desenvolver mais a minha responsabilidade em aprender os contesidos ld

difundidos.” |QF34].

De facto, 20 alunos consideraram que a existéncia de sessoes a distancia contribuiu
bastante e 10 reconheceram que contribuiu muito para que tivessem uma participa¢ao mais

activa e uma maior responsabilidade durante o processo de aprendizagem (tabela 4.20).
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Considera que a metodologia adoptada permitiu que se tornasse mais activo e responsavel
pelas suas aprendizagens?

Muito

Bastante

Pouco

Nada

10

20

11

0

Tabela 4.20 - A componente a distancia e a responsabilizacio dos alunos (n=41)

Considerando o desenvolvimento de competéncias no que se refere a edigdo e ao

tratamento de imagens digitais, constata-se, através de uma observagdo atenta do grafico 4.14,

que a experiéncia realizada parece ter contribuido bastante para o desenvolvimento de

determinadas competéncias especificas no ambito do moédulo. Assim, 56,1% consideraram

que a existéncia de sessdes a distancia, complementar de sessdes presenciais, foi bastante

importante para desenvolverem competéncias no que se refere a distingdo e utilizagao

adequada dos diferentes formatos de imagens, para a compreensdao de conceitos relacionados

com a aquisicio e armazenamento de imagens digitais, assim como contribuiu para a

aprendizagem de técnicas de correcgao e retoque dessas mesmas imagens.
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B Bastante 56,1% 56,1% 512% 659% 56,1% 537%
® Muito 2% 293% 244% 17,1% 244% 268%

Grafico 4.14 - A metodologia b-Learning e o desenvolvimento de competéncias especificas (n=41)

Também, 51,2% consideraram que a metodologia adoptada ajudou bastante ou mesmo

muito (24,4%) no desenvolvimento de conhecimentos relativos a configura¢ao e manipulagao

de imagens, e 53,7% acharam que foi um apoio importante para a producao de diferentes

composicoes graficas. Destaca-se, ainda, que uma percentagem bastante elevada (65,9%)
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considerou que esta modalidade contribuiu bastante para o desenvolvimento de competéncias

a nivel da combinacao de diferentes tipos de imagens.

Com efeito, os dados acima apresentados apontam no sentido de que o b-Learning pode
ser uma metodologia adequada para o desenvolvimento de competéncias praticas. No entanto,
nao deixa de ser curioso verificar que um aluno referiu que esta metodologia em nada o
ajudou e colocou mesmo o seguinte comentario no Questionario Final:

“Para mim as anlas presenciais foram as tinicas que contribuiram para a aprendizagem das
diferentes competéncias.” [QF14].

A propésito do comentario acima transcrito, cumpre ainda mencionar que um pequeno
grupo de 4 alunos evidenciou, ao longo do estudo, que preferia as aulas presenciais,
expressando sempre algum receio quando se realizavam as sessoes a distancia. Pelo que
tivemos oportunidade de observar durante as sessdes presenciais, percebeu-se que a maioria
dos alunos nao se mostrava ansiosa por saber que a sessdao seguinte seria a distancia, a nao sef,
efectivamente, o grupo atras referido que revelava alguma preocupagao em trabalhar sem a
presenca da professora:

“Na minba opinido julgo que devemos ter poucas anlas a distancia, pois para mim sdo melhores as

anlas com a professora porque adquiro mais rapidamente a matéria. Alids, en considero-me nma

pessoa com muitas dificuldades na parte pritica, por isso defendo que quase todas as anlas sejam com

a professora.” [QF14].

Resultados idénticos foram também atingidos num estudo sobre as atitudes de
estudantes face a situagoes de aprendizagem on/ine. Com efeito, a maioria dos alunos que
participou no referido estudo considerou que o recurso as TIC nio foi muito importante para
a cria¢ao de novas formas de aprender e de ensinar, tendo a maioria considerado importante a

presenca fisica do professor no desenvolvimento das diferentes actividades [Rodrigues e

Mendes, 2005].

Ainda no que concerne ao desenvolvimento de competéncias, constatou-se que a
metodologia adoptada, associada a utilizagio da plataforma, bem como as diferentes
actividades propostas durante o moédulo, permitiram o desenvolvimento de outras
competéncias que nao sé as definidas na area da edi¢ao e do tratamento de imagens digitais. O
grafico 4.15 mostra, por exemplo, que a maioria dos alunos considerou que a utilizacio da
plataforma de gestao da aprendizagem os ajudou a desenvolver bastante (46,3%) ou mesmo

muito (39%) a utilizagdo dos féruns de discussao.
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No que respeita a pesquisa de informacio, 43,9% indicou que desenvolveu bastante as
suas aptidoes neste dominio, assim como considerou que, a nivel de utilizacio da WWW e de
navegacao na Internet, esta experiéncia os ajudou bastante (22%) ou mesmo muito (36,6%).
Por fim, e no que respeita o correio electronico, 46,3% referiram que desenvolveram bastante

as suas capacidades na utilizagao deste servigo.
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Grafico 4.15 - A utilizacdo do ambiente virtual e o desenvolvimento de competéncias transversais (n=41)

E também possivel verificar, através do grafico anterior, que os alunos consideraram
que pouco (43,9%) ou nada (24,4%) desenvolveram as suas aptidées na utilizagdo do chat, o
que confirma, mais uma vez, os dados recolhidos através do registo automatico de dados, das
entrevistas e de outras questdes do Questionario Final, que revelam que os alunos nao

utilizaram este servigo.

No entanto, a maioria dos alunos revelou que a metodologia de b-Learning contribuiu
bastante para que desenvolvessem capacidades a nivel da colaboracio e do desenvolvimento
do trabalho em equipa (56,1%), assim como ajudou bastante (39%) ou mesmo muito (36,6%)

no desenvolvimento de competéncias de auto-aprendizagem.

Para além do desenvolvimento de competéncias, foi também preocupagao deste estudo
tentar perceber em que medida a utilizagdo, complementar de sessdes presencias, de uma

plataforma de gestdo de aprendizagem, contribuiu para o desenvolvimento de apeténcias aos
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mais diferentes niveis. Assim, o grafico 4.16 pretende apresentar os dados apurados no que

respeita as apeténcias que a modalidade b-Learning parece ter potenciado.

Pode aferir-se, apés uma analise detalhada do mesmo grafico, que a utilizagdo da
plataforma ajudou bastante (39%) ou ajudou muito (43,9%) os alunos a desenvolverem
apeténcias para a utilizacdo dos féruns de discussao. Também a maioria dos sujeitos
considerou que a sua participagdo nesta experiéncia os ajudou bastante (39%) ou mesmo

muito (26,8%) a desenvolver apeténcias para a utilizagio da WWW e para a navegagdo na

Internet.
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Grafico 4.16 - A utilizagio do ambiente virtual e o desenvolvimento de apeténcias (n=41)

No que concerne a utilizagao do chat, confirma-se, mais uma vez, o que se tem vindo a
constatar, visto que a maioria assumiu que a metodologia adoptada pouco (48,8%) ou nada

(19,5%) auxiliou no desenvolvimento de apeténcias para a utilizagao deste servigo.

Quanto ao desenvolvimento de apeténcias para o uso do correio electronico, verifica-se
que 41,5% referiram que esta experiéncia os ajudou bastante; 34,1% disseram que os ajudou
pouco e 12,2% assumiram que, o facto de terem utilizado a plataforma no ambito da

disciplina, em nada os ajudou no desenvolvimento de apeténcias para o uso do e-mail.
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Analisando os dados referentes ao desenvolvimento de apeténcias relativamente a
pesquisa de informacao, verifica-se que 43,9% consideraram que a metodologia adoptada os
ajudou bastante no desenvolvimento da apeténcia atras referida, 26,8% referiram ter ajudado
muito e apenas 7,3% consideraram que a metodologia utilizada em nada contribuiu para o

desenvolvimento do gosto em pesquisar informagao na WWW.

A metodologia adoptada parece, ainda, ter contribuido para que os alunos pudessem
desenvolver apeténcias para a colaboracdo e para o trabalho em grupo — 46,3% referiram ter
ajudado bastante e 26,8% referiram ter ajudado muito. Também, 43,9% declararam que a
metodologia b-Learning os ajudou bastante ou mesmo muito (31,7%) no desenvolvimento do

gosto pela auto-aprendizagem.

4.4.4.1. Pré e Pos-Teste

Ainda no que respeita ao processo de aprendizagem, e como ja foi referido, realizou-se
um pré-Teste (no inicio do estudo) e um pés-Teste (no final do estudo) com a intengao de se
poder aferir sobre a evolu¢ao no desenvolvimento de competéncias na area da edigao e do

tratamento de imagens digitais.

Para que se pudesse fazer uma comparagao, o mais rigorosa possivel, entre 0 momento
inicial e o momento final da experiéncia, o desafio proposto foi exactamente igual para os dois
momentos e consistia na elaboracao de um pequeno panfleto tendo como ponto de referéncia
um exemplo fornecido pela docente. Posteriormente, os exercicios foram corrigidos e
anotados os resultados numa tabela (anexo 11) tendo-se atribuido uma classificacao a cada

item a ser considerado para a concretiza¢iao do desafio.

Os resultados do pré-Teste (grafico 4.17) revelam que a maioria dos alunos nio
conseguiu concluir com sucesso a tarefa proposta. Constatou-se, no entanto, que praticamente
todos os alunos (40) conseguiram criar um documento novo, dos quais, apenas 3 o criaram
com dimensdes diferentes das fornecidas. Relativamente a criagio de camadas™, apurou-se
que grande parte dos alunos (36) utilizou esta funcionalidade, contudo, apenas 4 conseguiram

editar as propriedades especificas das mesmas. A maioria dos discentes (35) evidenciou, ainda,

30 Funcionalidade do software que permite ‘isolar’ diferentes partes de uma imagem. Cada camada pode ser
editada como uma drea independente da imagem, permitindo uma enorme flexibilidade em termos de
composicdo grafica.
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preocupagao relativamente a organizagao dos diferentes elementos graficos no documento,
assim como soube utilizar a ferramenta de texto (38), conseguindo formata-lo a nivel da cor,
do tipo e do tamanho de letra. Ainda a este proposito, refira-se que 14 alunos exploraram a
funcionalidade relativa a aplicagao de efeitos ao texto. No que se refere a colocagao da imagem
de fundo no documento criado, verificou-se que apenas 19 alunos o conseguiu fazer
correctamente, no entanto, nenhum aluno conseguiu alterar as especificidades dessa imagem
em termos de brilho e de cor. Quanto a utilizagdo da outra imagem necessaria para a
concretizagao do exercicio, constatou-se que a quase totalidade dos alunos (40) conseguiu
coloca-la no documento, tendo, contudo, revelado dificuldades no que respeita a correcta
seleccio da mesma. Relativamente a inser¢ao de outras imagens, para além das inicialmente
fornecidas, apurou-se que nenhum aluno colocou novas imagens no ambito do desafio
proposto. Também a criagio de outros elementos graficos com caracteristicas especificas
levantou mais dificuldades a todos os alunos, tal como se podera comprovar através de uma
atenta observacao da tabela relativa a correc¢ao do pré-Teste (anexo 11A). De facto, e de um
modo geral, no que concerne as operagoes mais especificas no ambito da edi¢do e tratamento

de imagem, verificou-se que nenhum aluno as conseguiu realizar correctamente.

Através de uma analise atenta do grafico 4.17, verifica-se, ainda, que a média das notas
atingidas no pré-Teste se situa nos 7 valores, numa escala de 0 a 20, e que apenas 4 alunos

(A7, A13, A15, A32) atingiram uma nota positiva.
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Grafico 4.17 - Resultados do exercicio de pré-Teste (n=41)
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Apesar dos resultados do pré-Teste terem revelado que a maioria dos alunos nao
possufa as competéncias necessarias a nivel da edicio e do tratamento de imagens, foi
interessante observar o esfor¢o realizado por alguns alunos em tentar arranjar solugdes e
estratégias para conseguirem completar o desafio proposto. A este proposito, e embora nao
seja finalidade do presente estudo avaliar a criatividade dos alunos no desenvolvimento de
composicOes graficas, considerou-se interessante analisar, em certa medida, a originalidade dos
temas dos trabalhos realizados. De facto, e como existiam duas imagens obrigatérias a partir
das quais os alunos deveriam criar algo novo, pareceu-nos importante considerar a criatividade
dos trabalhos na analise dos mesmos (na coluna esquerda da tabela 4.21 podem observar-se
alguns exemplos de trabalhos criados durante o exercicio de pré-Teste). A analise dos
trabalhos permite perceber que a maioria revelou criatividade no desenvolvimento do

exercicio, sendo que apenas 4 alunos imitaram o desafio proposto.

Analisando os resultados do pods-Teste (de que se apresentam alguns exemplos na
coluna direita da tabela 4.21), percebe-se que se registaram evolu¢des no que respeita a

utilizagdo do programa de edi¢do e tratamento de imagens abordado durante o médulo.

Comparagio dos exercicios realizados no pré-Teste e no pos-Teste

pré-Teste pos-Teste

Animagao 1,2 3|

Tuna Dao 1998

Exercicio do Aluno A17
TS TR

ﬂiar; ara o sei ﬁzmacta
maonﬁrs *de.

k‘fﬂ S

_—

Exercicio do Aluno A25 Exercicio do Aluno A25
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As suas maos podem
contribuir para
um futuro melhor.

O FUTURO DO SEU FILHO...

—_—

L

Q Dia}18 de Marco}

Exercicio do Aiuno A38 7 Exercicio do Aluno A38

Tabela 4.21 - Exemplos de trabalhos desenvolvidos no momento do pré e do pés-Teste

Apesar de, graficamente, os exercicios poderem ser considerados mais confusos no que
concerne a transmissao da mensagem, ¢ visivel a utilizagdo de mais potencialidades do
software explorado, assim como o emprego de outros elementos ‘extra’ na realizacdo da

composigao grafica, nomeadamente de outras imagens e de formas vectoriais.

Fazendo uma analise mais detalhada dos trabalhos desenvolvidos no momento do pés-
Teste (anexo 11B), percebe-se que todos os alunos (41) conseguiram criar um documento
novo. Contudo, verificou-se que 2 alunos ndo definiram correctamente as dimensoes
fornecidas. Relativamente a este item, recorda-se que, ja no ambito do pré-Teste, se tinha
verificado que a maioria dos alunos tinha conseguido criar um documento novo, nao se tendo
registado, por isso, ganhos muito elevados no que concerne a realizagio desta tarefa. Também
ja no momento de pré-Teste, a maioria dos alunos tinha conseguido organizar o documento
em camadas, no entanto, a analise dos exercicios do pos-Teste permite concluir que a maioria
(40) foi, agora, capaz de editar e trabalhar com as propriedades especificas dessa
funcionalidade. No que respeita a organiza¢do dos diferentes elementos graficos no

documento, registaram-se, em termos gerais, ligeiras evolugoes entre o momento de pré e de
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pos-Teste, tendo aumentado de 35 para 39 o nimero de alunos que revelou preocupagao

relativamente a organizagao do documento.

Quanto a utilizagao da ferramenta de texto, constatou-se que a totalidade dos alunos
(41) soube utiliza-la e conseguiu formatar correctamente o texto a nivel da cor, do tipo e do
tamanho de letra. Relativamente a este item, refere-se que a versao do Adobe Photoshop com
se trabalhou tinha um problema a nivel da acentuagao das palavras, pelo que no momento do
pré-Teste nenhum aluno conseguiu contornar essa questio. No entanto, os exercicios de pos-
Teste revelam que, nesse momento, todos os alunos (41) souberam resolver correctamente
esse problema. Ainda a propésito da utilizagao de texto, registou-se um decréscimo no
numero de alunos que utilizaram a funcionalidade relativa a aplicacdo de efeitos ao texto.
Enquanto que no pré-Teste, 14 alunos aplicaram efeitos ao texto, no pos-Teste reduziu para

metade (7) o ndmero de alunos que fez uso dessa potencialidade.

No que concerne a colocagdo da imagem de fundo no documento, registaram-se
evolugoes entre os dois momentos. Com efeito, no pos-Teste, 30 alunos conseguiram coloca-
la correctamente, entre os quais, 12 alteraram mesmo as especificidades dessa imagem em
termos de brilho e de cor. Relativamente a utilizagdo da outra imagem necessaria para a
concretizacdo do exercicio, as diferencas mais evidentes entre os dois momentos residem,
sobretudo, no que respeita a selec¢ao da mesma. De facto, os resultados do pds-Teste revelam
que a maioria (40) dos alunos soube seleccionar correctamente a area da imagem que deveria
constar no documento, bem como conseguiu aplicar-lhe os efeitos necessarios em termos de

transformacgao.

No que diz respeito a inser¢ao de outras imagens, verificou-se, ao contrario daquilo que
aconteceu no momento do pré-Teste, que a grande maioria (40) pesquisou imagens
relacionadas com o tema do seu trabalho na Internet, tendo também revelado preocupagio no
posterior tratamento das mesmas. Recorda-se a este propdsito que a pesquisa de informagao
na Internet foi uma das apeténcias e uma das competéncias que os alunos dizem ter
desenvolvido no ambito do médulo, pelo que, este facto pode estar, de algum modo,
relacionado com o acréscimo do numero de alunos que pesquisou outra informacio, para

além da fornecida inicialmente.

Relativamente a criagio de outros elementos graficos com caracteristicas especificas,
tarefa que levantou muitas dificuldades a grande parte dos alunos no momento do pré-Teste,

verificou-se que, no pés-Teste, se registaram ganhos elevados no que se refere ao desenho
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desses elementos, nomeadamente, porque a maioria conseguiu nao s6 desenhd-los, mas

também porque conseguiu editar as suas propriedades.

Por fim, e no que se refere a criatividade dos trabalhos desenvolvidos, denotou-se
também que a maioria dos alunos foi mais criativa na elaboragao do desafio no momento de
pos-Teste. Para além de nenhum aluno ter imitado o exercicio original, verificou-se que os
temas, bem como os diferentes elementos graficos utilizados nas composi¢des graficas

desenvolvidas, revelaram que os alunos foram mais criativos no pos-Teste.

Pelo que ficou exposto, e comparando os resultados finais dos dois momentos, verifica-
se que a maioria (37) dos alunos revelou ter conseguido desenvolver competéncias a nivel da
edi¢ao e do tratamento de imagens digitais. De facto, no pos-Teste registou-se uma melhoria
nos resultados atingidos pela maioria dos alunos. Recorda-se, a este propoésito, que no
exercicio de pré-Teste a média se situava nos 7 valores, sendo que no momento do pos-Teste
se regista uma média final de 13,7 valores, numa escala de 0 a 20. No entanto, pela analise do
grafico 4.18 percebe-se que nem todos os alunos desenvolveram as competéncias necessarias
para a boa concretizagao do desafio. De facto, 4 alunos (A6, A24, A30 e A33), apesar de terem
demonstrado ligeiras evolugdes entre o momento do pré-Teste e o momento do poés-Teste,
nao conseguiram, contudo, atingir uma classificagdo positiva, constatando-se ainda que 1

aluno (A32) teve exactamente a mesma classificagao nos dois momentos.

20

18

16 1

14

12 —&— Pré-Teste

10 A ’\ /ﬂ\ Pos-Teste
8

valores

0O+ T — T
222%2 99583588583

aluno

Grafico 4.18 - Comparacio dos resultados do pré e do pos-Teste (n=41)
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4.4.4.2. Trabalhos desenvolvidos pelos alunos

Ainda com o intuito de se confirmar o desenvolvimento de competéncias no ambito da
edi¢ao e do tratamento de imagens, os alunos realizaram um trabalho final em grupo. Este
trabalho, tal como ja foi referido anteriormente, visava a concep¢ao de um cartaz e, com ele,
pretendia-se que os alunos aplicassem os conhecimentos adquiridos, explorando, em grupo, as

potencialidades do software estudado.

No ambito do médulo foram entio desenvolvidos 12 cartazes, tendo cada grupo sido
responsavel pela escolha do tema, bem como pela recolha de informagio para o mesmo. Com
o intuito de se poder avaliar o mais objectivamente esses projectos, criou-se uma tabela (anexo

12) onde se consideraram diversos itens a analisar.

Pela analise dos diferentes trabalhos (anexo 12A), percebe-se que, a nivel da
configuracio do documento, todos os grupos utilizaram o formato adequado para o
armazenamento do ficheiro, bem como distribuiram e organizaram correctamente a
informa¢ao no documento. No que se refere a definicio da resolugio e do tamanho do
documento, a maioria (8 grupos) utilizou os valores adequados, considerando que o objectivo
era o de se produzir um documento para ser impresso. Tendo ainda em conta essa finalidade,
grande parte dos grupos (10) revelou preocupacio na selecgio e/ou aquisicao de imagens com

qualidade suficiente para, posteriormente, poderem ser impressas.

Quanto a utilizagao das opg¢oes disponiveis na barra de ferramentas, pela analise dos
varios cartazes, conclui-se que todos os grupos utilizaram, de um modo geral, as diferentes
ferramentas de selec¢ao disponibilizadas pelo programa bem como utilizaram a ferramenta de
texto e definiram cores personalizadas. De referir, também, que a maioria (10) utilizou a
funcionalidade relativa ao desenho de formas vectoriais. Para além da utilizagdo destas
ferramentas, varios grupos exploraram ainda outras opgoes disponiveis na barra de
ferramentas, tais como: o carimbo; a borracha; o degradé; o desfoque, entre outras.
Relativamente 2 utilizacio de camadas, constatou-se que todos os grupos tiraram partido desta
potencialidade do programa, tendo, ainda, a maioria (10) dos grupos explorado a opg¢ao

relacionada com a aplicagao de efeitos as mesmas.

No que se refere ao tratamento das imagens empregues no ambito dos cartazes,
verificou-se que todos 0s grupos conseguiram tratar as imagens empregues, constatando-se,
no entanto, diferengas quanto ao nimero e a qualidade final das imagens tratadas por cada

grupo em particular. A quase totalidade dos grupos (11) explorou, ainda, diferentes efeitos de

[ 171 |



AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
NUM CONTEXTO DE B-LEARNING

transformagao, sendo que a maioria (10) também aplicou filtros a algumas das imagens
utilizadas. Por fim, e no que concerne ao aspecto grafico e a criatividade dos cartazes
desenvolvidos, pode dizer-se que, de um modo geral, os grupos evidenciaram cuidado e
preocupagao relativamente ao aspecto grafico do documento, bem como revelaram alguma

criatividade no desenvolvimento dos mesmos.

A tabela 4.22 apresenta alguns exemplos dos trabalhos desenvolvidos, sendo possivel
perceber, através da observacao dos mesmos, que os alunos desenvolveram as competéncias

previstas para o moédulo.

Trabalhos desenvolvidos pelos alunos

TR 11 Wb ERENTE
UHE | Nnng:

"FA!:ADS[U DONATIVS [TA DA CED
NIB: D00 12343 45675 65AEENE

Cartz do grupo G4 Cartaz do grupo G5

I'ROCHE IBERICO

Xutos e Pontapés

Ketama

Cla
;\\
Fangoria

Moonspel
# Los Planctas

POPTUGAL. 18p1de Falho

Cartaz do grupo G11

Cartaz do grupo G9

Cartaz do grupo G12

Tabela 4.22 - Exemplos de trabalhos desenvolvidos pelos alunos no ambito do médulo

Nao sendo pertinente, considerando os objectivos deste estudo, realizar aqui uma
analise detalhada de determinados itens considerados na anilise dos relatorios desenvolvidos,
por nao acrescentarem nada de relevante no que concerne a compreensao do fenémeno em

estudo, debrugar-nos-emos em particular nos topicos que ajudem a complementar a analise
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dos cartazes desenvolvidos e que ajudem a corroborar os dados obtidos através dessa analise.
Assim, a maioria (11) dos grupos soube justificar convenientemente as técnicas utilizadas a
nfvel da edi¢do e do tratamento de imagens, tais como: o porqué da escolha da resolugdo e do
tamanho utilizados, dos efeitos aplicados, da utilizacao de determinadas ferramentas em
detrimento de outras e da escolha do sistema de cor utilizado. Do mesmo modo, também
todos os grupos explicaram adequadamente os procedimentos seguidos na elaborag¢io do
cartaz, tendo alguns (3) enriquecido essa mesma explicacdo com recurso a imagens do proprio
programa, numa tentativa de melhor ilustrarem os passos seguidos até alcancarem o produto

final.

Pelo que ficou exposto, e tal como ja tinham revelado os resultados obtidos no pés-
Teste, a analise dos trabalhos desenvolvidos em grupo permite também concluir que, durante
o modulo, os alunos desenvolveram, efectivamente, competéncias na area da edi¢do e do

tratamento de imagens digitais.

4.4.5. Interaccao professor-aluno

A utilizagao do ambiente virtual de aprendizagem durante o médulo, em particular das
ferramentas de comunicagdao, parece ter promovido uma mais efectiva interac¢do entre
professor e alunos. Dos 41 alunos, 25 referiram que a utilizagao dos servicos de comunicagao
da plataforma promoveu bastante a interac¢ao entre professor e aluno, 15 responderam que

promoveu muito e apenas 1 aluno referiu que promoveu pouco (tabela 4.23).

Considera que o recurso as ferramentas de comunicagao utilizadas promoveu uma mais
efectiva interacgao entre professor e alunos?

Muito Bastante Pouco Nada
15 25 1 0

Tabela 4.23 - As ferramentas de comunicagio e a interac¢io entre professor e alunos (n=41)

Os dados apurados através da Grelha de Analise indicam que, no que concerne a
interacgao dos alunos com o professor através da plataforma, um elevado nimero de alunos
nunca (6) ou raramente (13) utilizou o Blackboard para interagir com o professor. No entanto,
18 sujeitos aproveitaram as potencialidades deste ambiente para interagirem de forma regular

com a docente e 4 alunos fizeram-no de forma mais constante (tabela 4.24).
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Interage com o professor através da plataformar
Nunca 6
Raramente 13
Regularmente 18
Constantemente 4

Tabela 4.24 - Interaccio com o professor através da plataforma (n=41)

O facto de se terem realizado sessdes presenciais todas as semanas pode, de algum
modo, explicar o facto de muitos alunos nao terem sentido muita necessidade em interagir
com a docente através da plataforma:

“Algumas vezes durante as sessoes a distancia havia dividas ¢ eu achava que deviam ser esclarecidas

logo no momento, mas a verdade é gue acabava por arranjar maneira de conseguir ajuda ou na anla
a Seguir pedia ajuda a professora.” [EN3].

“(...) preferia esclarecer as dividas com as minhas colegas on com a professora nas anlas presenciais

(..)7 [ENT].

A interacc¢do entre os alunos e a professora, através do Blackboard, realizou-se sobretudo
através da troca de mensagens nos foéruns de discussao. Geralmente, estas mensagens visavam
o esclarecimento de duvidas como se pode confirmar pela tabela que se segue e foram

aumentando a medida que se aproximava a data de entrega do trabalho final (tabela 4.25).

Interacgao aluno - professor

Exemplo de mensagens que revelam a comunicagio aberta na colocagio de questoes:

Forum: Geral

Data: 20-01-2005 12:42
Autor:

Assunto dificuldades

Professora:

Tentei enviar-the para a pdgina do grupo o men trabalbo mas como é muito pesado nao consegui.
Existe alguma forma de o poder mandar?

Obrigado.

P.S. Professora, nao fui a anla, mas estou a trabalbar em casa :)
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Forum: Geral

Data: 20-01-2005 18:17
Autor:

Assunto duvida no cartaz

old professora.

Surgin-nos uma diivida na eleboracao do relatdrio do cartaz. Nao percebemos muito bem o que fazger nos passos
5 ¢ 6. Serd que nos poderia dar uma luz?

Obrigada e bom fim de semana

Forum: Geral

Data: 21-01-2005 14:14
Autor:

Assunto cartaz duvida

ola professora tivemos alguns problemas com a elaboragio do cartaz. e agora optamos por escolber outro tema
(estreia de um filme).

relativamente ao relatdrio podemos utilizar a tecla de atalho "print Screen”" e colar no Word? depois de feito om
relatorio ¢ possivel visnalizar estes atalhos?

Bijro....

bom fim de semana e até terga...

Tabela 4.25 - Exemplos de interacgdo entre alunos e professor

No entanto, se contabilizarmos apenas o numero de alunos que enviaram mensagens
com o intuito de esclarecer duvidas poderfamos ser induzidos em erro. De facto, os dados
apurados pela Grelha de Anilise (tabela 4.26) revelam que a maioria dos alunos nunca colocou
davidas. Contudo, nesta interpretagao dos dados, nao pode ser esquecido que a maioria das
duvidas colocadas foram relativas ao desenvolvimento do trabalho final e, sendo este um
trabalho em grupo, verificou-se que apenas um elemento de cada grupo era normalmente

responsavel pela colocagao dessas questoes.

Coloca davidas/questdes ao professor através da plataforma?
Nunca 20
Raramente 11
Regularmente 10
Constantemente 0

Tabela 4.26 - Colocacio de duvidas através da plataforma (n=41)

Ao contrario do que aconteceu durante o perfodo a distancia, constatou-se que, a
medida que iam decorrendo as sessOes presenciais, os alunos iam solicitando cada vez menos a
ajuda da docente (grafico 4.19), situa¢do que pode revelar o ganho de uma maior autonomia

por parte dos sujeitos na realizacdo das actividades previstas para estas sessoes. A partir da
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segunda sessdo presencial’’, onde se iniciou a exploracio do software, verificou-se que 5
alunos chamavam constantemente a professora para esclarecer pequenas duvidas sobre como
prosseguir na realizagao das tarefas, revelando, na maior parte das vezes, alguma inseguranca ¢
nao tanto o desconhecimento de como realiza-las. No lado oposto, observou-se que 2 alunos
(na segunda e terceira sessoes) e, posteriormente, 6 alunos (na quarta e quinta sessées) nunca

solicitaram a ajuda da docente, realizando sempre sozinhos as actividades propostas.

24
20
16 1
12
3
4
o E B
2% sessao 3% sessao
Fl Raramente 12 7 6
H Regularmente 5 10 11
B Constantemente 3 5 5

Grafico 4.19 - Interaccio aluno-professor durante as sessGes presenciais (n=24)

Pelo que ficou exposto percebe-se que, de uma forma geral, durante as sessoes
presenciais, as interac¢oes dos alunos com a professora tinham como principal objectivo o
esclarecimento de duvidas acerca do funcionamento do programa. No entanto, ha que referir
também que, muitas vezes, alguns alunos abordavam a docente apenas com o intuito de

mostrar o seu trabalho para confirmar se o estavam a realizar da forma correcta.

4.4.6. Interaccéo aluno-aluno

A interacgao entre os alunos da turma parece ter saido beneficiada com a utilizagdao da

plataforma. Com efeito, os dados do Questionario Final revelam que a maioria dos

31 Recorde-se, mais uma vez, que, nas sessoes presenciais, sé foi possivel observar exaustivamente o trabalho de
24 alunos.
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participantes considerou que o recurso as ferramentas de comunicagdo promoveu bastante

(19) ou promoveu muito (13) a interac¢ao com os seus colegas (tabela 4.27).

Considera que o recurso as ferramentas de comunicagao utilizadas promoveu uma mais
efectiva interac¢ao entre alunos?

Muito Bastante Pouco Nada
13 19 9 0

Tabela 4.27 - A componente a distincia e a interacgdo entre alunos (n=41)

Os registos automaticos do Blackboard, sintetizados na Grelha de Analise, vém reforcar
os dados obtidos pelo Questionario Final, visto que se constatou que a maioria dos alunos
interagiu regular (20) ou constantemente (9) com os seus colegas através da plataforma. Com
efeito, tal como confirmam as entrevistas realizadas, grande parte dos sujeitos sentiu-se a

vontade para interagir com os colegas:

“Senti-me a vontade porque conbecia a turma.” [EN5].

“Senti-me a vontade pois ja conbecia as pessoas.”” [ENS].

No entanto, verificou-se que 9 participantes raramente comunicaram com 0s Outros
sujeitos e 3 nunca chegaram a fazé-lo. Também aqui as entrevistas vieram corroborar os dados

obtidos:

“Nao me senti muito a vontade, sinceramente.”” [EN10].

“(...) € curioso que tinha sempre vontade de ir ver o que os outros colegas tinham escrito, sé que eu
ndo me sentia da vontade para escrever.”” [EN3].

O térum ‘Café revelou-se um dos locais privilegiados para a interaccao entre alunos.
Quando comparado o nimero de mensagens trocadas entre os alunos neste férum com as
trocadas no férum ‘Geral’ ou mesmo com as das paginas dos grupos, verifica-se que foram
trocadas mais mensagens entre alunos no féorum ‘Café’. Talvez por neste férum poderem ser
colocadas mensagens de caricter mais informal, verificou-se uma maior adesio dos alunos,
proporcionado um maior contacto entre eles:

“(...) as mensagens de brincadeira entre os alunos no forum café ajudaram na relacao com outros

colegas, pois como existiam dois grupos diferentes havia pessoas que en nao tinha tanto contacto e
através da plataforma conseguin-se.” [EN3|.
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Nao deixa de ser interessante constatar que este féorum serviu para a criagao de alguns
lagos entre alunos que niao se conheciam anteriormente, como ¢ o caso de uma aluna
repetente que estava na turma apenas nesta disciplina e um colega enviou-lhe uma mensagem
de parabéns apés ter lido a apresentacao pessoal dessa aluna no forum ‘Café’. A tabela 4.28
mostra alguns tipos de mensagens trocadas entre alunos no ambito do férum ‘Café’, ilustrando
a existéncia de indicadores de interacgao e presencga social no estabelecimento de relacGes

interpessoais no ambiente virtual da disciplina.

Interaccao entre alunos

Exemplos de mensagens que recorrem a expressio de emogdes:

Forum: Café

Data: 17-12-2004 12:08
Autor:

Assunto Feliz Natal

Oi pessoal! E 56 para desejar um Feliz Natal ¢ nm prispero Ano Novo: 2005!
Portem-se mal e... muitas prendas!

Nao se esquegam de estudar para as frequéncias e de fazer o trabalho de Informatica!
Beijao

Forum: Café

Data: 18-12-2004 16:37
Autor:

Assunto Parabéns Alice

PARABENS "atrasados" Alice...
Apenas te conbeco de vista, nas anlas, mas queria felicitar-te pelo teu aniversdrio porque ¢ sempre uma data
mmito importante. Que contes muitos mais aninhos...

Muitas felicidades e tudo de bom.

Exemplos de mensagens com recurso ao humor:

Férum: Café

Data: 03-12-2004 17:00

Autor:

Assunto O que nio devemos dizer!

Agqui vai amigos, a vergonha do jornalismo portugués:

Jornalista da RTP: "¢ trdgico. estd a arder uma vasta drea de pinbal de eucaliptos” (uma nova variedade de
drvores, com certega).

Jornalista da TV'1: "As chamas estavam a arder”

Rodapé da SIC: "O assassino maton 30 mortos" (era para ter a certeza que estavam bem mortos)

Jornalista da TV'1: ""Foi assassinada, mas nao se sabe se esta morta"

Comentdrio de uma jornalista sobre o caso Aquapargue: ""Os Aguaparques tém feito durante este ano muitas
vitimas, que o digam os dois mortos registados este més" (em directo do além)

Manunela Monra Guedes: "' Unz morren e o ontro esta morto"

Cumprimentos a todos
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Forum: Café

Data: 18-12-2004 19:07
Autor:

Assunto Anedotas de Natal

Pessoal, aqui tém algumas anedotas para se divertirem um pouco.

Exemplos de mensagens que revelam a coesao do grupo:

Férum: Café

Data: 18-01-2005 23:18

Autor:

Assunto Véspera da frequéncia

Olé a todos!

Pois ¢ amanha é o dia D (da frequéncia pritica). Nao vale a pena sentir apertos no estimago, para descontrair
envio-vos este anexo.

Beijos para todos e boa sorte!!!

Forum: Café

Data: 19-01-2005 11:28
Autor:

Assunto ol4 a todos

Olé carissimos colegas:
Houje é 0 grande dia da frequéncia, vamos demonstrar do que somos capazes nesta disciplina.
Desejo a todos Boa Sorte, ¢, jd agora cuidems-se.

Tabela 4.28 - Exemplos de interac¢ao entre alunos no férum ‘Café’

Constatou-se ainda que as actividades propostas através da plataforma, nomeadamente
as que visavam a partilha de informacio através do férum ‘Geral’ potenciaram também a
interacgao entre os alunos, como demonstra a opiniao de um aluno durante a entrevista:
“(...) através dos foruns também tiravamos as nossas dividas com as dividas dos ontros colegas e
aprendiamos. Por exemplo, eu lembro-me daqueles sites de apoio do Photoshop que os colegas

partilharam e en tirei algumas dividas e o engragado ¢ que en raramente convivo com as colegas que
partilharam esses sites. E achei que foi muito importante (...)." [EN3].

De facto, os féruns parecem ter assumido um papel importante para a comunicagiao
entre os diferentes intervenientes e julga-se que permitiram uma participa¢ao mais activa dos
alunos no moédulo. A tabela 4.29 apresenta algumas das mensagens trocadas entre os alunos

no férum ‘Geral’.
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Interacgio entre alunos

Exemplo de mensagens que revelam a comunicacio aberta na partilha de informagao:
Forum: Geral

Data: 11-01-2005 14:01

Autor:

Assunto Desafio - um site

Oi pessoalll!

O nosso grupo descobriu hd uns tempos o www.bitplane.com.br/ photoshop. Ld vocés podem encontrar quase
tudo acerca do programa. Tem dicas muito interessantes. Ensina a criar um CD rom, a fazer faixas, alterar
fotografias, de todas as formas, criar marcas de dgua, efeitos, texturas, a retirar o efeito dos olhos vermelhos das
Jotografias... Além disso possui varias coisas extras/ novas que podemos instalar no programa.

Aconselbamos uma visita... Depois digam-nos se nao ¢ fixe...

Férum: Geral

Data: 12-01-2005 15:07

Autor:

Assunto Simplesmente fantastico (Photoshop)!

Estes foram os sites que, no nosso ponto de vista, melhor ilustram e ajudam a concretizar trabalhos no
Photoshop. Os sites sao os seguintes:

1. http;/ | wwmw.magnet.com.br/ classic/ mao/ photoshop20.html;

2. http:/ | www.psonline.hpg.ig.com.br/

Decidimos escolber estes dois, porque no primeiro podemos encontrar e conbecer algumas das ferramentas
utilizadas neste programa de tratamento de imagem. Em contrapartida, no segundo site, encontram-se algnns
1pos de trabalbos (lindissimos) possiveis de realizar no Photoshop.

Tabela 4.29 - Exemplo de interac¢io entre alunos no féorum ‘Geral’

Apesar dos alunos terem trabalhado individualmente, durante as sessdes presenciais, por
existirem computadores suficientes, observou-se que, de um modo geral, a maioria dos alunos
interagiu entre si de forma regular. Conforme se pode observar pelo grafico 4.20, foram
poucos os alunos que nunca ou raramente interagiram com os colegas. Ha a registar, no
entanto, o caso de um aluno que nunca interagia com os colegas e chegou mesmo a solicitar
autoriza¢ao para realizar o trabalho final individualmente:

“Um dos alunos que até tem participado no forum da disciplina, durante as sessoes presenciais tem

trabalhado sempre sozinho. Ndo revela grandes dificuldades com o Photoshop, mas nao tem interagido

com 0§ colegas. Tem tragido computador portdtil para as anlas e senta-se sozinho numa mesa gue nio

tem computadores. Também muito raramente interage com a professora. ” [Registo do Diario de
Bordo].
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Grafico 4.20 - Interac¢io entre alunos durante as sessoes presenciais (n=24)

Num ambiente de sala de aula é normal que os alunos troquem comentarios que muitas
vezes nada tém a ver com os temas abordados. De facto, durante as sessoes presenciais tal
situagdo aconteceu frequentemente. No entanto, e segundo o Diario de Bordo, um dos
motivos principais que levou os alunos a interagirem entre si durante as sessdes presenciais foi
sobretudo a necessidade de esclarecem pequenas duvidas entre si com vista a realizacio das
actividades propostas para estas sessoes, revelando o espirito de entreajuda entre colegas,
especialmente entre os que faziam questio de se sentarem sempre lado a lado durante as
diferentes sessoes:

“Durante as diferentes sesses, tem-se verificado que os alunos gostam de trabalbar proximo dos sens

colegas e que interagem muitas vezes para partiltharem dividas sobre o Photoshop. Os que tém revelado

mais inseguranga, e que referem ter mais dificuldades em trabalhar com o computador, pedem ajuda tanto
aos colegas como a professora.”’ [Registo do Diario de Bordo].

4.4.7. Interacgao aluno-conteudos

Por fim, e considerando a utilizacdo da plataforma na interac¢do do aluno com os
conteudos, apurou-se, através do Questionario Final, que a grande maioria (38) considerou
que, durante o moédulo de edi¢ao e tratamento de imagens digitais, a plataforma permitiu de
facto uma mais efectiva interac¢ao com os conteudos disponibilizados no ambito do médulo

(tabela 4.30).
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A utilizacdo da plataforma de e-Learning permitiu-lhe uma
mais efectiva interac¢do com os conteudos?

Sim Nao
38 3

Tabela 4.30 - Interaccio com os conteudos (n=41)

4.5. Apreciacéao global

Este dltimo tépico pretende apresentar, fundamentalmente, os dados obtidos através do
Questionario Final (anexo 9) e das Entrevistas (anexo 10) no que concerne a apreciagiao global
dos alunos acerca do estudo em que participaram, em particular sobre os aspectos positivos,
aspectos negativos e sobre a metodologia adoptada durante o periodo em que decorreu este
estudo. Com efeito, quando se envolve os alunos num projecto desta natureza parece
importante tentar conhecer as suas ideias e opinides para se perceber o que tera corrido bem e

menos bem durante a experiéncia realizada.

Durante o periodo em que se realizou o estudo foi perceptivel que, de uma maneira
geral, os alunos manifestaram agrado em utilizar a plataforma. De facto, os dados apurados
pelo Questionario Final vém confirmar esta tendéncia, visto que 20 alunos referiram ter
gostado muito e 21 consideraram ter gostado bastante. Percebe-se que as principais razdes que
levaram os alunos a referir o agrado em utilizar o Blackboard se prendem sobretudo com a
facilidade em aceder a recursos e em interagir com os restantes intervenientes:

“Permitiu-me ter um contacto com as tarefas, com os restantes alunos e também com a professora, de

forma mais facilitada e rapida.” |QF4].

“Gostei muito de utilizar a plataforma porqgue permitin nao so um aprofundar de conbecimentos e
um facil acesso a informagdo, como serviu também como um meio de comunicagdo, através dos foruns
de discussao que nos permitiu estar em permanente contacto com colegas e professor”” [QF10].

“Gostei bastante uma veg que me ajudon a aceder a exercicios para um estudo mais completo e uma
veg que me ajudon a estabelecer um contacto mais proximo e acessivel a professora da disciplina.”

[QF17].

“Um dos grandes motives por ter gostado muito ¢ por ser trabalbador-estudante ¢ o ontro é a
facilidade de comunicacao e acesso aos contesidos.” [QF38].
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Para além do acesso a recursos e servicos, também a flexibilidade espacio-temporal foi
referida por varios alunos:
“Permitiu o acesso a dados da disciplina, exercicios, resultados de uma maneira facil; o forum de

discussdo ajudou a tirar dividas e a interagir com os colegas; o facto de termos acesso a um local sé
para o grupo foi bastante bom. Tudo isto com acesso na hora e no local que queriamos.” [QF11].

“Porque tornou possivel o acesso ao saber sem preocupagio hordria.” [QL14].

“Gostei essencialmente por poder trocar ficheiros com os meus colegas, de entregar trabalhos pela
plataforma e de nio ter de vir de propdsito a escola para ver as notas.” [QF31].

Para além de continuar a ser reforcada a questio da interac¢do, varios alunos
mencionaram ainda que gostaram de utilizar a plataforma por esta ter favorecido uma nova
forma de aprendizagem e por poder ser uma mais-valia no ambito do curso que frequentavam:

“Gostei de utilizar porque foi uma ‘coisa’ nova que proporcionou uma nova experiéncia. Além disso,
Jfoi uma nova forma de aprendizagem que permitiu nma grande interaccao.” |QF2].

“Gostei por todos os motivos, considero a plataforma nma mais valia para o curso e para o nosso
desenvolvimento ao nivel da informidtica. Adorei utilizar a plataforma, tenho pena que nao esteja

sempre disponivel, mesmo depois do fim das anlas”” |[QF20].

“Sim, gostei de utilizar da plataforma porque me possibiliton ter mais conbhecimentos. E também,
tinha uma componente atractiva. No caso dos foruns de discussao serviam ndo sé para a troca de
informagdo, mas também para a diversdo entre alunos.” [QF24].

Do mesmo modo, todos os alunos consideraram importante a utilizagio desta
ferramenta no ambito do médulo, entre os quais, 20 admitiram ter sido muito importante e 21
referiram ter sido bastante importante. Justificando as suas opgoes, varios alunos referiram
que foi importante utilizar a plataforma porque esta funcionou como um complemento a
aprendizagem:

“A plataforma funcionou como um complemento a nossa aprendizagem gragas ao facto de termos
informagoes complementares do estudo feito nas anlas.” [QF1].

“Considerei muito importante pois foi mais um complemento para a nossa formagio.” |QF34].

Outros justificaram, ainda, a importancia em recorrer a plataforma por esta ter facilitado
o estudo e por ter permitido uma maioria autonomia e responsabilidade pelas aprendizagens

de cada um:

“Passon a ser responsabilidade nossa a pratica de exercicios, a entrega de alguns trabalhos, assim
como a consulta dos conteridos disponibilizados.” |QF5).
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“Achei importante porque penso que os alunos ficaram com a nogio que mesmo ndo tendo a
professora presente, podem ter anlas como se ela estivesse.” [QF30].

“Porgue estimulon a aprendizagem ‘por conta pripria’”” |QF32].

4.5.1. Aspectos positivos e aspectos negativos

Apbs uma detalhada analise dos dados obtidos através do Questionario Final percebe-se
que, para os alunos, os aspectos mais positivos resultantes da utilizagdo, complementar de
sessOes presenciais, da plataforma de gestao da aprendizagem parecem ter sido o acesso a
informacao e a possibilidade de interaccdo com a professora e com os colegas através da
plataforma, como se pode confirmar pelas respostas que a seguir se transcrevem:

“Podermos estar em permanente contacto com os colegas e com a professora e den-nos também a

possibilidade de esclarecer as dividas, consultar as notas e buscar as actividades ¢ materiais da

disciplina.” |QF4].

“Um aspecto positivo foi conseguimos aceder a informagies sobre a disciplina de maneira mais

rapida.” |[QF5].

“Gostei porque assim tinha acesso aos exercicios a partir de casa e podia trocar ideias e ficheiros com

os meus colegas” [QF13].

“Maior facilidade em comunicar e contactar quer com a professora quer com os colegas. Maior e
melhor acesso aos exercicios propostos pela professora.” [QF17].

“O acesso aos exercicios e o facto de poder estar sempre em contacto com a professora e com os
colegas.” [QF22].

Para outros participantes, o facto de poderem ter acedido a disciplina sem

constrangimentos espacio-temporais, constituiu o aspecto mais positivo desta experiéncia:

“Acessibilidade no local e hora que gueriamos; disponibilidade de exercicios, avisos; ‘discussao’ com

os colegas.” [QF11].

“Destaco como aspectos positivos a rapidez, de acesso; a acessibilidade a informagcao e a possibilidade
de interacgdo (indiferente ao espago e ao tempo).” |[QE14].

“Poder ter acesso a todas as informagoes da disciplina mesmo ndo estando na escola.” [QF33].

Para além dos aspectos positivos ja referidos anteriormente, houve alunos que

destacaram outros aspectos mais especificos como, por exemplo, o facto de terem conseguido
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ultrapassar determinados receios ou o de terem desenvolvido apeténcias no uso do
computador:
“A adaptagio a uma nova forma de comunicar e a uma nova tecnologia.” [QF1].

“Contacto diferente com a Internet. Uma nova forma de acesso a disciplina. Possibilidade de
esclarecimento de diividas com a professora. A existéncia do forum de discussao. O acesso aos
materiais de informagdo.” |QF2].

“Eu tinha um certo receio em trocar ficheiros pela Internet e agora isso foi ultrapassado porque
percebi que ndo ¢ assim tao dificil” |[QF20].

“O facto de podermos comunicar com a professora de uma forma rapida; podermos enviar nma
mensagem S0 para uma pessoa; 0 acesso ao programa da disciplina, a matéria tedrica e pratica e o
facto da professora nos poder avisar sao para nim os aspectos mais positives.” [QEF24].

“Uma nova maneira de acesso a informagcao; ter um pouco mais de responsabilidade para estar
sempre informado do que se estd a passar na disciplina.” [QEF29].

“Para mim, o aspecto mais positivo foi ter criado um maior gosto na utilizacao do computador.”’

[QF36].

No que concerne aos aspectos negativos, um nimero elevado de sujeitos referiu a falta
de um acesso a Internet a partir de casa como sendo o aspecto mais negativo desta
experiéncia:

“Durante a semana 5o tinha acesso a Internet na escola” [QF11].

“O dinico aspecto ndo direi negativo, mas menos positivo, foi o facto de nem todas as pessoas terem
acesso diariamente a plataforma uma veg, que nem toda a gente tem Internet em casa.” [QF14].

“O facto de nio poder aceder sempre que queria, por nao ter Internet em casa.” [QF18].
“A dificuldade de alguns em aceder a Internet fora do contexto escolar.”” [QF20].

“O facto de nao ter Internet em casa e ter de me deslocar para aceder a plataforma.” [QF29].

Também, as entrevistas realizadas confirmaram que o facto da maioria dos alunos nao
ter Internet em casa parece ter sido a situagio que mais condicionou a sua participagao

durante o médulo:

“O facto de nao ter Internet em casa condicionon bastante” [ENT].

“A dinica razao para ndo ter envolvido mais foi ndo ter Internet em casa.”” [EN4].
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As dificuldades a nfvel técnico foram também referidas por alguns alunos como um

aspecto negativo a destacar:

“Para além do facto da plataforma estar, esporadicamente, lenta, nao hi aspectos negativos a
salientar”” [QF15].

“Um aspecto que considero negativo, mas que nao tem muito a ver com a plataforma ¢ o facto de por
vezes querermos aceder a Internet e nao conseguirmos.” |QI22].

A falta de contacto directo ‘imediato’, assim como a falta de comunicagao em tempo
real com a professora foram, também, outros dos aspectos negativos apontados pelos

participantes:

“Através da plataforma, quando tinhamos uma divida para com a professora, nunca obtinhanmos a
resposta em tempo real.” [QF1].

“Um aspecto negativo ¢ a nao presenca da professora, o que a principio é um pouco confuso.”

[QF27].

Apesar dos diversos aspectos menos positivos atras apresentados, verifica-se que varios
alunos referiram nao ter nenhum aspecto negativo a assinalar:
“Nenhum em especial. Em geral foi positivo.” [QF2].

“Tendo como objectivo auxiliar os alunos no acesso as diferentes informagcoes e servigos, nao hd
aspectos negativos a assinalar”” [QF3].

“Como componente complementar, nenbum.” [QF12].

“Negativamente, nao tenho nada a assinalar”” [QF30].

4.5.2. Metodologia adoptada

Analisando o grafico 4.21, ¢ visivel que a utilizagdo da plataforma de gestio da
aprendizagem, associada a metodologia de b-Learning, durante o moédulo de edicio e

tratamento de imagens digitais, parecer ter sido, de um modo geral, importante para os alunos.

Assim, o acesso facilitado a recursos e servicos surge como uma das principais
vantagens deste tipo de abordagem. De facto, a maioria dos alunos considerou importante

(56,1%) ou mesmo muito importante (43,9%) a utilizagao da plataforma para poder aceder
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com maior facilidade aos servicos de comunica¢ao e aos diferentes conteudos da disciplina.

Pode referir-se a este proposito a opiniao de um aluno:

“(...) eu goster desta metodologia, porque tinhamos acesso ao material todo que necessitavamos em
qualquer altura” [EN4].

As abordagens baseadas no e-Learning caracterizam-se, geralmente, por permitirem

ultrapassar os constrangimentos de espago e de tempo associados, normalmente, as

abordagens exclusivamente presenciais. No entanto, no contexto deste estudo, ganham maior

expressividade as opinides (53,7%) que consideram que o b-Learning pouco contribuiu para a

flexibilidade temporal. Com efeito, apenas 17,1% dos alunos consideraram importante ou

muito importante (29,3%) a metodologia adoptada para conquistarem uma maior flexibilidade

temporal. O facto de muitos alunos nao possuirem um acesso a Internet em suas casas, assim

como a obrigatoriedade em se deslocarem a escola para assistirem as restantes aulas, pode ter

contribuido efectivamente para estes resultados.

100%
N0
80
0
6% _l
500
A
300
A% |
r:jzs 1 Flexibilicade | Flexhiliade Mﬁ?fo Corcnt‘;?i‘; . Comstrugiode  Interacgio hefr:;io
servigos temporal espacial aprelfiizagem aprendizagem conhecimento | entre alunos prZunOS
B Nadh inportante 0% 0% 0% 0% 0% 0 24% 24%
@ Poucoimportante | 0% 53.7% 48,8% 7.3% 7,3% 122% 9,8% 24%
B Inportante 56,1% 17,1% 2% 56,1% 65.9% 63 A% 48,8% 39%
B Muitoimportante | 43,9% 29,3% 29,3% 36,6% 26,8% 24.4% 39% 56,1%

Grafico 4.21 - Importancia da utilizacio do ambiente virtual (n=41)

Resultados semelhantes encontram-se também no que respeita a flexibilidade espacial,

para a qual 48,8% dos alunos consideraram a abordagem adoptada como pouco importante.

Verifica-se, contudo, que 22% apontaram o b-Learning como importante ou mesmo muito
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importante (29,3%) para que tenham conseguido uma maior flexibilidade em termos de

espago.

Apesar dos alunos, na sua maioria, nao terem podido usufruir plenamente destas
potencialidades do e-Learning, reconhecem contudo a importancia deste tipo de solugao:

“Eu acho que todas as disciplinas deveriam ter as duas componentes (distincia e presencial) pois se

um aluno ndo puder vir a uma anla ¢ bom que ele tenba outra alternativa, como por exemplo, que

tenha a matéria na plataforma e que possa falar com o professor através dela, mesmo estando em
casa.” [EN2].

emos a vantagem de bodermos aceder a todas as informacoes relacionadas com a aula e a
“Te vantagem de pod de tod. 7 /e de I
ossibilidade de tirar dividas tanto com a professora como com os colegas online. .
bilidade de tirar dividas tant / line.”” [QF38

Ainda a este proposito, grande parte dos participantes considerou que a estratégia
adoptada foi importante (56,1%) para o aumento da motiva¢do para a aprendizagem da
matéria em estudo. Do mesmo modo, também a maioria dos alunos (63,4%) afirmou que a
abordagem hibrida foi relevante para a construcao dos seus conhecimentos na area da edicio e
do tratamento de imagens digitais, assim como para a sustentacio de uma comunidade de

aprendizagem (65,9%).

Tal como ja se havia constatado através dos dados recolhidos a partir de outros
instrumentos, parece que, de facto, a interac¢ao entre alunos saiu beneficiada com a utilizagao
da plataforma de gestdo da aprendizagem. Com efeito, 48,8% considerou que a plataforma foi
importante ou mesmo muito importante (39%) para o incentivo a interacgao entre eles. Por
fim, também a maioria dos alunos (56,1%) classificou de muito importante a utilizagdo deste

modelo para incentivar a interacgao entre professor e alunos.

Quando questionados acerca da importancia em manter a componente a distancia para a
disciplina onde decorreu o presente estudo, a esmagadora maioria dos alunos (95,1%)
considerou importante a existéncia desta componente, tal como se pode confirmar através das
opinides que a seguir se transcrevem:

“Considero importante, visto que ¢ uma disciplina que suporta uma vertente prdtica e assim podentos
ter acesso ao material da disciplina.” [QF3].

“Considero fundamental que nma disciplina como informdtica tenba uma plataforma deste tipo
porque nos permite estar informados e actualizados sem que seja necessiria a comunicagdo directa

comt a professora.” [QF5].

“Porque nos permite trabalbar com mais independéncia e facilita a aprendizagem.” |QFO0].
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“E importante porque motiva os alunos e podemos trabalbar em qualquer lugar nio perdendo ‘o fio

a meada’” [QFI].

“Tendo em conta a componente pritica da disciplina, a componente a distincia ¢ importante para
criar a capacidade de realizacao autonoma de tarefas ¢ leva os alunos a terem mais

responsabilidade.” [QF11].

“Considero que sim porgue acho gue deve haver uma componente extra onde possamos encontrar
material de apoio a disciplina e um local onde todos possamos interagir” |[QF21].

Apesar da maioria dos alunos ter considerado importante a continuagao da componente
a distancia, dois participantes referiram que tal nao seria relevante no ambito desta disciplina
pelas seguintes razoes:

“Acho que a presenca do professor na sala de anla é muito importante, na medida em que este vai
orientar e ajudar os alunos.” [QF10].

“Porgue nem sempre tenho acesso a Internet.” [QF17].

Ainda com a inteng¢do de se tentar conhecer a opinido dos alunos sobre a metodologia
b-Learning, questionou-se sobre se gostariam que outras disciplinas da licenciatura
adoptassem também uma componente a distancia. De facto, a maioria dos alunos (31)
respondeu afirmativamente e apenas 10 referiram que nao gostariam que tal acontecesse. Em
caso de resposta afirmativa, os alunos deveriam apontar as disciplinas que gostariam que
adoptassem essa metodologia, pelo que se verificou que grande parte dos participantes referiu
que gostaria que todas as disciplinas do curso funcionassem com uma componente a distancia,
como se pode comprovar pelas transcricoes que se seguem:

“Para além da informatica acho que todas as disciplinas deveriam ter uma plataforma para que o
acesso d informagao se tornasse mais facil e rapido.” |QF4].

“Todas, para que pudesse ter acesso a um maior niimero de material de apoio e para poder entrar em
contacto com os docentes.”” [QF13].

“Todas, pois haveria mais facilidade em aceder as informagcies acerca do contesido de cada disciplina e
para esclarecimento de dividas acerca de alguma matéria” |QF23].

“Todas, como trabalbador-estudante, seria bastante positive. Dava-nos mais oportunidades de
estarmos mais ligados as aulas, colegas e professores.” [QE25].

Por fim, quando inquiridos sobre a adequagao do b-Learning a todos os tipos de alunos
percebe-se que as opinides divergem um pouco. Em minoria, encontram-se aqueles que

consideram que esta metodologia se pode adequar a qualquer tipo de aluno:
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“Eu penso que sim. A Internet comeca a estar disponivel para todos e nao vejo ragdo para nao se

adequar (...).” [ENO].

“Eu acho que sim, desde que saibam minimamente trabalhar com o computador. O facto de

estarmos as veges sem o professor faz com que nos esforcemos mais um bocado e tenta-se solucionar os
problemas que surgem.” [ENT].

De modo mais expressivo, encontram-se os que consideram que uma metodologia mista

ndo se ajusta a qualquer tipo de aluno:

“A todos os tipos de alunos talvez ndo, mais dqueles que tém maior facilidade de acesso a Internet e

de utilizar as tecnologias, pois falei com colegas que nao estavam a gostar do facto da professora ndo
estar nas anlas a distancia.” [ENT].

“Talvez nao, mais uma veg, porque ha alunos que nao tém acesso frequente a Internet, outras pessoas
também ndo gostam de trabalhar com computadores. Talvez se adegque a pessoas com mais
excperiéncia nesta drea (...)." [EN4].

“Nem a todos os tipos de alunos, nem a todos os tipos de disciplinas. Por exemplo, para mim foi
facil, mas se calhar para outras pessoas que nao se sentem tao a vontade com os meios informaticos
pode ser mais dificil. Por exemplo guando as anlas eram a distincia havia pessoas que ‘stressavam’
porgue nao conseguiam e queriam logo resolver as coisas.” [EN9).

“Nao, pois hd pessoas que ndo tém os conhecimentos necessarios (...). As pessoas que tém mais
dificuldades a nivel de informatica talvez se desmotivem neste tipo de metodologia. Mas ds veges
mesmo tendo conbecimentos € preciso haver motivagao.” [EN10].

Termina-se, assim, a apresentagdao e analise do material recolhido durante a experiéncia
realizada. Através das exposi¢oes que foram sendo realizadas ao longo do capitulo que aqui se
encerra, tentou-se responder com veracidade as questdes colocadas no ambito desta
investigacdo. As principais conclusdes deste estudo serdo apresentadas seguidamente no

ultimo capitulo desta dissertacao.
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CAPITULO 5
CONCLUSOES

5.1. Conclusdes do estudo

O objectivo fundamental do estudo realizado foi o de se avaliar o impacto de um
ambiente virtual de aprendizagem, complementar de sessoes presenciais, a nivel da motivagao,
da interacgdo e do desenvolvimento de competéncias, transversais e especificas,
nomeadamente no dominio da edi¢ao e tratamento de imagens digitais, num grupo de alunos

do ensino superior politécnico. Mais concretamente, o estudo visou:

- Analisar se os alunos exploram um ambiente virtual de aprendizagem,
complementar de sessOes presenciais, em que condi¢des (nomeadamente, local,

horario, frequéncia) e que servigos privilegiam em termos de acesso e uso;

- Conhecer a importancia que lhe atribuem a nivel da motiva¢io, da criagao de um

contexto de aprendizagem verdadeiramente partilhada, mais rico e activo;

- Avaliar se a exploracio de um ambiente virtual aprendizagem promove uma mais

efectiva interac¢ao entre professor, alunos e conteudos;

- Avaliar o impacto de tal exploragdo no desenvolvimento de apeténcias e
competéncias, transversais e especificas, relacionadas com a area da edigdo e

tratamento de imagens digitais.

O estudo decorreu em ambiente académico normal, no ambito de uma disciplina de
informatica do 2° ano de uma licenciatura na area da comunicagao, sendo a professora da
disciplina a prépria investigadora. Durante 6 semanas, a disciplina funcionou em regime de b-
Learning, apoiada por uma plataforma de gestio da aprendizagem, tendo-se realizado 6

sessOes presenciais ¢ 4 sessoes a distancia.

A experiéncia envolveu 41 alunos, maioritariamente, do sexo feminino que nunca
tinham frequentado um curso ou uma ac¢ao de formagao a distancia, fosse em regime misto

ou completamente a distancia.

A maioria referiu possuir computador em casa e assinalou que privilegiava a sua
utilizacdo, sobretudo, como ferramenta de trabalho, em detrimento da sua utilizagio como
ferramenta de comunicacio ou como instrumento lddico. Relativamente aos locais e a
frequéncia de utilizagdio do computador, a maioria referiu que era na escola ou em casa que o
costumava fazer com maior frequéncia, ainda que esporadicamente, em casa de amigos ou

familiares ou mesmo em locais publicos gratuitos.
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No que respeita a0 acesso a Internet, apenas uma pequena minoria disse dispor dessa
possibilidade a partir de suas casas. No entanto, a maioria dos alunos referiu, no Questionario
Inicial, ter facilidade em aceder a Internet na escola quer fosse diaria, semanal ou
esporadicamente, e afirmaram, de um modo geral, que a principal finalidade desses acessos se

relacionava, sobretudo, com a necessidade de pesquisar informacao.

5.1.1. Exploracdo do ambiente virtual de aprendizagem

Apesar dos alunos referirem nao possuir, inicialmente, experiéncia no que respeita a
utilizagdo, complementar de sessdes presenciais, de ambientes virtuais de aprendizagem, a
malioria considerou, no preenchimento do Questionario Final, facil a sua utilizagdo, tendo
também sido visivel, por observacido directa e pelos registos automaticos de dados, que todos
acederam de forma regular e exploraram facilmente as diferentes areas disponibilizadas no
Blackboard. Ainda a este proposito, os dados registados na Grelha de Analise permitem
concluir que foram consultadas com mais regularidade as areas dedicadas aos ‘Conteddos’,

‘Informacoes’ e ‘Avisos’.

Em termos de consulta dos recursos disponibilizados, percebeu-se, pelo cruzamento da
informagao obtida pelo Questionario Final com os registos automaticos de dados, que os
exercicios praticos e a documentac¢ao de apoio foram os recursos mais consultados durante o
periodo em que a disciplina funcionou na modalidade de b-Learning. Através dos mesmos
instrumentos foi possivel perceber que, no que respeita a utilizacio de funcionalidades
especificas disponibilizadas pelo Blackboard, a funcionalidade para a entrega de trabalhos, assim

como o espaco destinado a troca de ficheiros obtiveram mais registos em termos de acesso.

Relativamente aos servicos de comunicagdo, os registos da Grelha de Analise e as
Entrevistas realizadas permitem concluir que os féruns de discussio e o e-mail foram os
servicos mais utilizados, tendo-se ainda verificado que as ferramentas colaborativas
praticamente nao foram utilizadas durante o médulo. De facto, os diferentes dados recolhidos
evidenciam a preferéncia dos alunos em utilizarem as ferramentas assincronas face as

ferramentas sincronas de comunicacao.

No que concerne aos locais de acesso, os dados recolhidos através do Questionario
Final revelam que a grande maioria explorou o ambiente virtual na escola, nomeadamente, nos

dias em que tinha aulas e, particularmente, no horario coincidente com o da disciplina no
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ambito da qual decorreu o estudo. Tal como confirmam as Entrevistas realizadas, esta
tendéncia parece estar relacionada, sobretudo, com o facto da maioria dos alunos nao possuir
acesso a Internet em suas casas e por terem facilidade em aceder 2 Web na escola, nos varios

centros de informatica, quer fosse diaria ou semanalmente.

5.1.2. Importancia do ambiente virtual de aprendizagem

Todos os alunos manifestaram, quer no Questionario Final quer nas Entrevistas, o
agrado por terem utilizado o ambiente virtual de aprendizagem no contexto da disciplina e
revelaram, ainda, que consideraram importante a sua utilizacdao, especialmente por ter sido
usado numa logica de complementaridade de sessGes presenciais. Neste contexto, a facilidade
10 aCESSO a recursos e servicos, bem como o aumento da interacgao entre professor e alunos e
destes entre si, foram algumas das razGes apontadas por grande parte dos alunos para
justificarem a importancia atribuida a utilizacao do ambiente virtual durante o periodo em que

decotrreu o estudo.

A informacio obtida através do Questionario Final permite, também, concluir que a
maioria dos sujeitos considerou importante a integracao de valéncias de e-Learning no ambito
do modulo, especialmente por admitirem que contribuiu para o aumento do interesse na
constru¢ao e no desenvolvimento dos seus proprios conhecimentos na area da edigao e
tratamento de imagens digitais, bem como lhe reconheceram importancia ao nivel do
acréscimo da motivagdo para a pesquisa de nova informagao relacionada com os tépicos em
estudo. No que diz respeito as atitudes e opinides dos alunos face a utilizagao do ambiente
virtual, a analise dos registos da Grelha de Observacido parece permitir concluir que a maioria
se sentiu motivada durante o perfodo em que o mesmo foi utilizado, tendo varios alunos,
durante as Entrevistas, manifestado a vontade em continuar a utilizar o ambiente virtual apos

o término do estudo.

Conclui-se, ainda, que a quase totalidade dos alunos reconheceu que a utilizagio do
ambiente virtual foi importante para a criacio de um contexto de aprendizagem mais rico e
activo, bem como para a constru¢io de conhecimento partilhado. Para a criagio de um
contexto mais rico e activo, parece ter contribuido o facto do Blackboard ter proporcionado o
acesso integrado a um conjunto muito diversificado de contetidos e servigos, que apoiaram o

processo de aprendizagem para além do tempo e do espago da aula e que possibilitaram uma
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maior participa¢ao e um maior envolvimento do aluno durante o processo de aprendizagem.
Para a construcao de conhecimento partilhado, parece ter sido importante a realizagdo de
diferentes actividades, baseadas sobretudo na pesquisa e partilha de informagao, bem como na
troca de resultados alcancados através dos diferentes trabalhos realizados em grupo e que
tinham como finalidade principal fomentar a participagdo de todos os intervenientes na

construcdo colaborativa do conhecimento.

5.1.3. Interaccgdo professor, alunos e contetdos

Relativamente aos diferentes tipos de interacgdo, a analise dos dados recolhidos,
nomeadamente através da Grelha de Analise e do Questionario Final, permite concluir que a
utilizacio da plataforma promoveu, claramente, a interaccido entre professor, alunos e
conteudos. Durante a componente a distancia, o férum de discussio foi, efectivamente, o
local privilegiado para a interacgao entre professor e alunos. A troca de mensagens foi
frequente, salientando-se, no entanto, que foram aumentando em termos de quantidade a
medida que se aproximava a data de entrega do trabalho final. No que concerne ao conteudo
das mesmas, constatou-se que a maioria foi relevante no contexto do médulo, identificando-
se, contudo, a existéncia de varias mensagens desprovidas de interesse, tendo em conta os
temas abordados. Durante as sessoes presenciais, e conforme revelam os registos da Grelha de
Observagao, a interac¢ao entre alunos e professor foi também muito frequente, destacando-se,
como principais objectivos dessas interacgoes, o esclarecimento de duvidas ou o pedido de

ajuda sobre como prosseguir na realiza¢ao de determinada tarefa.

Quanto a interac¢ao entre alunos, conclui-se, pela informagio obtida através do
Questionario Final, que a maioria considerou que o ambiente virtual promoveu uma efectiva
interacgao com os colegas da turma, sendo que as interac¢oes entre eles ocorreram tanto com
o intuito de partilharem informagao e recursos, como com a finalidade de conviverem
virtualmente através da plataforma recorrendo a mensagens mais informais. De facto, a
interacgao social entre alunos deixou de ficar limitada ao espaco fisico da escola e ganhou
novas dimensdes no ambiente virtual da disciplina. Ainda neste contexto, e cruzando os
diversos dados recolhidos a partir das varias fontes, foi possivel perceber que as ferramentas
sincronas de comunica¢ao nao foram relevantes para a interac¢ao entre os diferentes membros
da comunidade, tendo os féruns de discussao assumido importancia capital para a participagao

e envolvimento dos alunos durante o moédulo. Os resultados da Grelha de Observacao
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evidenciam também que, durante as varias sessoes presenciais, os alunos interagiam entre si de
forma bastante regular e, de um modo geral, revelaram preferéncia pelo trabalho em grupo

mesmo quando existiam computadores suficientes para trabalharem individualmente.

Relativamente a interaccdo com os conteudos, percebe-se, pela analise dos dados
recolhidos através do Questionario Final, que a utilizacdo da plataforma facilitou,
efectivamente, o acesso aos conteudos, sendo este um aspecto frequentemente referido pelos
alunos como uma das principais vantagens decorrentes da utilizacdo do Blackboard. Tal

interacgao redundou em constru¢ao de conhecimento, como se vera de seguida.

5.1.4. Desenvolvimento de apeténcias e competéncias

De um modo geral, os dados recolhidos durante a investigagao realizada, principalmente
a partir do Questionario Final e das Entrevistas, permitem concluir positivamente sobre a
adequacio de metodologias hibridas na aquisicio ¢/ou desenvolvimento de competéncias de
cariz mais pratico, tais como as que se perseguiam no modulo de edi¢ao e tratamento de
imagens digitais. Assim, e no que concerne ao desenvolvimento de competéncias, a
comparagao dos resultados entre o momento do pré e do pés-Teste permite concluir que os
alunos desenvolveram, efectivamente, conhecimentos relacionados com os tépicos em estudo.
De facto, antes da experiéncia, ndo possufam conhecimentos relevantes no ambito da edi¢do e
do tratamento de imagens digitais, tendo-se verificado, posteriormente, no pés-Teste que a
quase totalidade dos alunos conseguiu concluir com sucesso o desafio proposto. Para além da
grande maioria ter conseguido desenvolver competéncias especificas no uso do software
estudado, nomeadamente no que se refere a configuragdo e manipulacio de imagens, da
combinagao de diferentes tipos de imagens, da aplicagao de efeitos, entre outros, constatou-se
ainda que a maioria revelou alguma preocupacio em enriquecer o trabalho com informacio

adicional pesquisada na Web.

A analise dos trabalhos desenvolvidos em grupo permite confirmar também, que os
alunos, na sua maioria, foram capazes de aplicar as diferentes potencialidades do software
estudado na criagdo de documentos visuais graficos. Para além do desenvolvimento de
competéncias especificas relacionadas com a edigdo e tratamento de imagens digitais, ha
também fortes indicios de que a utilizagio, complementar de sessoes presenciais, de um

ambiente virtual permitiu o desenvolvimento de outras apeténcias e competéncias transversais,
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nomeadamente a nivel da utilizacdo dos foruns de discussiao, do uso do correio electronico,
bem como de navegagdo e pesquisa de informagdo na Internet. Ainda a este proposito, os
dados obtidos a partitr do Questionario Final permitem concluir que a existéncia da
componente a distancia parece ter promovido, na generalidade, o desenvolvimento de
competéncias e apeténcias a nivel da auto-aprendizagem, da autonomia e também da

colaboragio e do trabalho em equipa.

Pelo que ficou exposto, e apesar dos indicadores serem bastante positivos no que se
refere a adope¢ao de ambientes virtuais como complemento ao ensino presencial, verificou-se,
no entanto, que nem todos os alunos parecem estar preparados para assumirem os desafios
colocados por este tipo de abordagem sobretudo porque lhes exige uma maior autonomia e
uma maior responsabiliza¢ao pela construcao dos seus conhecimentos. Apesar de em nimero
bastante reduzido, constatou-se, principalmente através do Questionario Final e das
Entrevistas, que alguns alunos revelaram pouco a vontade para participarem no espago virtual
da disciplina, expressando mesmo a sua preferéncia pelas aulas presenciais face a componente
a distancia, por considerarem importante a presenga do professor na explicacio da matéria e
no esclarecimento imediato de duvidas. Os resultados do estudo evidenciam, ainda, a
preferéncia dos alunos pela metodologia b-Learning face a solu¢oes completamente a distancia
por considerarem o contacto pessoal muito importante, no entanto, alguns referem que se o
tema os motivasse o suficiente, gostariam de frequentar um curso ou uma ac¢ao de formagao

completamente a distancia.

5.2. Implicacdes do estudo

O estudo desenvolvido permitiu concluir positivamente sobre a adop¢ao de um
ambiente virtual de aprendizagem no ambito de uma disciplina do ensino superior politécnico,
sobretudo, pelas vantagens daf decorrentes a nivel do acesso a conteidos e servigos, bem
como a nivel da interacgao entre professores, alunos e destes entre si. Do mesmo modo, a
metodologia b-Learning também pareceu adequada para o desenvolvimento de apeténcias e
competéncias, directa ou indirectamente relacionadas com a area da edigao e do tratamento de

imagens digitais.
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As vantagens identificadas ajudam, assim, a fundamentar a ideia de que a adopgao deste
tipo de metodologias merece ser, realmente, considerada no contexto do ensino superior. No
entanto, a falta de condi¢bes, aos mais diferentes niveis, para a efectiva utilizagdo de
abordagens baseadas no e-Learning, pode constituir um real entrave para a adop¢ao deste tipo
de solucbes. No caso concreto deste estudo, os problemas expostos pelos alunos no que
respeita ao acesso a Internet condicionaram a utilizagdo do ambiente virtual da disciplina,
limitando a participa¢do de grande parte dos sujeitos aos dias em que tinham aulas e ao
horario em que se encontravam na escola. Esta situacio nido favoreceu, por isso, a total
flexibilidade temporal e espacial, vantagem associada normalmente as abordagens baseadas no
e-Learning. Assim, e para além da necessidade dos alunos possuirem conhecimentos a nivel de
informatica na 6ptica do utilizador, considera-se que a adopgao deste tipo de modelo implica
também que os alunos reinam diversas condi¢oes, nomeadamente, a posse de um
computador e de um acesso a Internet, principalmente, a partir de suas casas para que possam
usufruir, plenamente, dos beneficios oferecidos pelas metodologias baseadas no e-Learning

durante o seu percurso académico.

Sendo importante e vantajoso recorrer ao e-Learning, afigura-se também relevante
motivar os professores, sensibilizando-os e convencendo-os para a adopgio deste tipo de
solugbes no apoio as suas actividades de ensino presencial. Considerando, ainda, que o e-
Learning exige, efectivamente, novas competéncias e novas atitudes aos professores, parece
pertinente investir na formagao dos mesmos, especialmente ao nivel do desenvolvimento de

competéncias para a utilizagao de plataformas de gestao da aprendizagem.

Ainda no sentido de fomentar a adopgao de solugdes baseadas no e-Learning, parece
importante estimular o trabalho em equipa no desenvolvimento de objectos de aprendizagem,
favorecendo assim a participagao de docentes e mesmo de alunos de diferentes areas e com
diferentes competéncias na construcao de materiais de aprendizagem mais ricos e
diversificados e que possam ser aplicados em diversos contextos de aprendizagem. Do mesmo
modo, considera-se que devera ser promovida a colaboracdo entre professores quer para a

partilha de experiéncias quer para a resolugao conjunta de problemas.

Parece, também, ser fundamental sensibilizar as proprias instituicdes de ensino no
sentido de facilitarem a integracio de metodologias baseadas no e-Learning nas praticas
lectivas dos seus docentes. Neste contexto, e para além da necessidade das instituicdes

possuirem uma plataforma de gestdo da aprendizagem — o que actualmente é extremamente
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facil na medida em que existem plataformas que se podem usar gratuitamente, exigindo apenas
um servidor cada vez mais acessivel a qualquer instituicio — é também necessario que a
propria distribuicao de servico do professor contemple horas destinadas a manutencao das
suas disciplinas e ao apoio dos seus alunos em contextos de e-Learning, na medida em que a
adope¢ao deste tipo de metodologias representa, normalmente, um acréscimo de trabalho para

os professores envolvidos.

5.3. Sugestdes parainvestigacOes futuras

O estudo realizado no contexto deste trabalho permitiu identificar um conjunto de

investigagoes que ¢ urgente serem implementadas em contextos de e-Learning.

A primeira sugestao relaciona-se directamente com parte do trabalho ja desenvolvido.
Assim, considera-se que seria interessante desenvolver uma investigacio semelhante mas
abrangendo todos os conteudos da disciplina, especificamente os de cariz mais tedrico e
verificar os resultados atingidos pelo mesmo grupo de alunos. No mesmo sentido, julga-se que
seria relevante implementar um estudo idéntico, contemplando contudo um numero mais
reduzido de sessoes presenciais e dando maior relevo a componente a distancia. Minimizando
a componente presencial, exigiria, quer ao professor quer ao aluno, a identificagio de novas
estratégias para a resolu¢do de problemas, fomentando talvez a utilizagdo de outras
funcionalidades da plataforma, como por exemplo, ferramentas de avaliagio bem como de
ferramentas de comunicagao sincrona, as quais nao se manifestaram relevantes para o estudo

realizado.

Poderia, ainda, considerar-se o desenvolvimento de estudos sobre a utilizacio do b-
Learning em disciplinas com muitos alunos, com elevadas taxas de absentismo ou com indices

de insucesso também muito elevados e observar os resultados atingidos.

Por outro lado, e considerando que o curso, no ambito do qual se concretizou o estudo,
¢ também frequentado por alunos com necessidades educativas especiais, seria relevante
desenvolver uma experiéncia semelhante mas com outros conteidos, recorrendo a uma
metodologia fortemente baseada no e-Learning e analisar as vantagens decorrentes da

utilizacdo de ambientes virtuais por esses alunos. Neste contexto, parece também ser
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necessario desenvolver estudos sobre os niveis de acessibilidade das plataformas de e-Learning

utilizadas, bem como dos contetidos disponibilizadas nas mesmas.

Numa outra perspectiva, poderia também ser pertinente aplicar um modelo idéntico em
disciplinas fortemente baseadas no desenvolvimento de projectos, onde se pudesse envolver
virtualmente professores de diferentes areas, trabalhando em torno de um projecto comum e
analisar, posteriormente, os resultados alcangados através de uma tutoria partilhada por varios
professores em simultaneo. No mesmo sentido, poderia também ser interessante poder
envolver alunos de turmas, cursos e até de instituicdes diferentes no desenvolvimento de
projectos comuns, aproveitando, para tal, as potencialidades dos actuais ambientes virtuais de

aprendizagem.

Parece, ainda, relevante desenvolver investigagao na area da interac¢ao e da presenca
social em ambientes virtuais de aprendizagem, sobretudo em modelos de e-Learning com

componentes presenciais pouco significativas.

Pensando em outros niveis de ensino que nao o superior, e considerando que as
criangas e os jovens estao cada vez mais motivados para a utilizacdo das TIC, seria interessante
desenvolver investigacido sobre a utilizacdo das potencialidades do e-Learning em publicos

mais jovens.

Numa perspectiva futura, e imaginando cenarios em que as proprias plataformas
acompanhardo activamente o aluno durante o seu processo de aprendizagem, gerando
automaticamente diferentes planos de estudos baseados no desempenho que este vai obtendo
ao longo de uma disciplina, alertando-o, por exemplo, para eventuais tarefas em falta, bem
como para a existéncia de novos conteudos que poderdo auxilid-lo, especificamente, na
aprendizagem de determinada matéria, parece interessante comegar a pensar em eventuais
linhas de investigacdo sobre o impacto que esta eventual ‘nova geragao’ de plataformas podera
ter ao nivel da aprendizagem, da motivagao e da interac¢ao entre professores e alunos e destes

entre si.
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ANEXO 1
DECLARAGAO PREENCHIDA PELOS ALUNOS

DECLARACAO

Eu, , aluno n°

, declaro que autorizo a andlise do meu percurso/participagcdo na plataforma de gestao

de aprendizagem “Blackboard” para fins de investigacéo e/ou formacéao.

Viseu, __ de de 2004
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ANEXO 2
QUESTIONARIO INICIAL

Este questionario tem como objectivo principal recolher informacdes
acerca do uso das TIC.

As informac8es recolhidas sdo andnimas e confidenciais e tém como
finalidade apoiar o desenvolvimento de um projecto de investigacdo no
mestrado em Multimédia em Educacao na Universidade de Aveiro.

Agradecemos, desde ja, a sua participacao.

QUESTIONARIO SOBRE O USO DAS TIC

A Dapos PESSOAIS
Género: Feminino[ ] Masculino[_]
Idade: anos

Estatuto: Normal[ ]  Trabalhador-estudante [_]

N ACESSO E UTILIZAGAO DO COMPUTADOR
1. QUANDO COMEGOU A UTILIZAR O COMPUTADOR?
Este ano[ | Quandovimparaa ESE[ ] No ensino secundario (do 10° ao 12° ano) [_]

Noutra altura[ ]| Especifique:

2.P0OSsuUl COMPUTADOR?
Sim[ ] N&o[ ]
3. ONDE E COM QUE FREQUENCIA COSTUMA USAR O COMPUTADOR?

Diariamente Semanalmente Esporadicamente Nunca

Na escola

Em casa

Em casa de amigos ou familiares
Em locais publicos gratuitos

Em locais publicos pagos

No local de trabalho

ODodoood
ODodouood
ODodoood
ODodoood

Noutro(s) local(is)

Qual (ais)?
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QUESTIONARIO INICIAL

4. CONSIDERA O SEU CONHECIMENTO A NIVEL DE INFORMATICA:

Muito Bom[ ] Médio[ ] Fraco[ ] Nulo[]

5. UTILIZA, HABITUALMENTE, O COMPUTADOR (INDIQUE UMA OPGAO):

Como ferramenta de trabalho[ ] Como meio de comunicagdo [_]

Como instrumento lidico[ ]  Com outra finalidade [ ] Qual?

A AcessoE UTILIZACAO DA INTERNET
6. POSSUI LIGAGAO A INTERNET EM CASA?
Sim[] Né&o[]
7.TEM FACILIDADE DE ACESSO A UM COMPUTADOR COM LIGAGAO A INTERNET?
Sim[] Na&o[]
8. ONDE E COM QUE FREQUENCIA COSTUMA ACEDER A INTERNET:

Diariamente Semanalmente Esporadicamente Nunca

Na escola O ] ] L]
Em casa ] [] L] L]
Em casa de amigos ou familiares [ ] O] L] L]
Em locais publicos gratuitos ] ] L] []
Em locais publicos pagos ] ] [] L]
No local de trabalho O ] ] L]
Noutro local O ] ] L]
Qual?

9. EM QUE HORARIO TEM MAIS FACILIDADE EM ACEDER A INTERNET? (INDIQUE TODAS AS OPGOES QUE
SE APLICAM)

Entreas8heas 12h[ ] Entreas12heas14h[ ] Entreas14heas 18h[ ]
Entre as 18h e as 24h[ ] Depoisdas24h[ ] Nuncal ]

10. CASO ACEDA A INTERNET A MODALIDADE QUE HABITUALMENTE UTILIZA E:
Linha Analégica[ ] LinhaRDIS[] ADSL[] Cabo[ ] Desconheco[ ]
11. CASO ACEDA A INTERNET, COM QUE FINALIDADE O FAZ? (INDIQUE UMA OPGAO)

Pesquisa de Informacéo [] E-mail[ ] Foéruns de discussdo[ | Chat[ ]

Entretenimento [_]
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N FREQUENCIA DE FORMAGCAO A DISTANCIA

12.

13.

14.

15.

16.

JA FREQUENTOU ALGUM CURSO A DISTANCIA?
Sim[] N&o[ ](Avance para a questdo 15)

QUAL O CURSO?

QUAL A DURACAO?

QUE TIPO DE FORMAGAO:

Totalmente a distancia[ ]  Mista (distancia e presencial) [_] Indique a relagdo entre o
namero de sessoes a distancia e de sessdes presenciais [exemplo: 4 dias (ou horas; ou semanas;

...) adistancia e 1 dia (ou horas; ou semanas; ...) presencial] :

FREQUENTOU O CURSO A PARTIR DE:

Casa[ | Trabalho[ ] Outrolocal[ ] Qual?

N ACESSO A RECURSOS DISPONIBILIZADOS ONLINE PARA APOIO A UMA DISCIPLINA

17.

18.

19.

20.

JA ACEDEU A RECURSOS DISPONIBILIZADOS NO SISTEMA ONLINE QUE A ESE DISPONIBILIZA?
Sim [ ] (Avance para a questdo 17)  N&o [ ]
QUE RAZAO O LEVOU A NAO ACEDER AO SISTEMA?

Desconhecimento [] Dificuldade em utilizar o sistema [] Falta de tempo [_]

Pouca motivagdo [ | N&o ter acesso a Internet[ ]  Outra(s) [_] Especifique:

(Avance para a questdo 18)

QUE DOCUMENTOS CONSULTOU/UTILIZOU? (INDIQUE TODAS AS OPCOES QUE SE APLICAM)

Programa da disciplina[_] Bibliografia [ ] Sumarios ]
Material de Apoio [ ] Informacées [] Outros [_] Especifique:

QUE TIPO DE INFORMACAO/SERVICOS GOSTARIA DE TER DISPONIVEL ONLINE PARA APOIO AS
DISCIPLINAS QUE FREQUENTA? (INDIQUE TODAS AS OPCOES QUE SE APLICAM)

Programa da disciplina:

Objectivos/competéncias[ | Contetdos[ ]  Metodologia/Estratégias[_]
Avaliacédo [] Bibliografia[_]
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21.

Outros:

Sumarios ] Documentacdo de apoio aos temas abordados []

Exercicios praticos [] Avisos[ ] Exemplos de Testes [ ]

Possibilidade de entrega de trabalhos[ ] E-mail[ ] Féruns de discussdo[ | Chat[ ]
Outros [_] Especifique:

CONSIDERA IMPORTANTE A EXISTENCIA DE UM SISTEMA ONLINE DE APOIO AS DISCIPLINAS DO
CURSO?

Muito importante [_] Importante [_] Pouco importante [] Nada Importante [_]

Em qualquer dos casos justifique.

As suas respostas a este inquérito terminaram.
Agradecemos a sua colaboracéo.
Muito Obrigada.
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ANEXO 3
PRE E POS-TESTE

Desafio

Utilizando o programa Adobe Photoshop 6.0,
e tendo como ‘orientagdo’ a imagem acima, tente criar

um novo panfleto para a divulgagéo de um OUtro evento ou produto a sua escolha.

Duracgao do exercicio: 1hora
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Algumas normas a seguir para a realizagdo do exercicio:

1 Tamanho da imagem: largura 800px e altura 600px.

2 Utilizacdo das imagens ‘maos.jpg’ e ‘bébé.jpg’ que se encontram na pasta ‘Tarefa
Teste’. Para além destas, podera utilizar outras imagens a sua escolha.

3 A formatacédo dos tipos de letra, das cores e do tamanho do texto é livre.

4 Utilizacdo de linhas horizontais e linhas verticais com espessura de 1pixel com cor livre.
5 Utilizacao do rectangulo com a opacidade de 56% e com cor livre.

6 Utilizacdo de quadrados (ou circulos) com largura e altura de 22px com cor livre.

7 Guarde o seu trabalho com o nome ‘panfleto.psd’ numa pasta cujo nome deve ser o
seu numero de aluno.
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ANEXO 4
DOCUMENTO ENTREGUE AOS ALUNOS

INFORMACOES GERAIS PARA ACESSO A DISCIPLINA DE INFORMATICA E COMUNICACAO |

Durante o ano lectivo de 2004/2005, e aliando motivagGes de docéncia com interesses investigativos, a
dindmica da disciplina de Informatica e Comunicac@o ndo se esgotard na componente presencial, admitindo
valéncias de e-learning suportadas pela plataforma Blackboard disponibilizada pela Universidade de Aveiro.

Segue-se uma breve explicacdo acerca de como aceder a esse ambiente de trabalho.

O acesso a referida plataforma realiza-se a partir do endereco: http://elearning.ua.pt

Para que possa aceder a pagina da disciplina deve clicar em “Iniciar Sessao”:

D Blackioard Learming System™ (Relesse ) Entry Page - Microsaft Internet Explarer

Fuchore  Edtar  Ver  Pavorton  Perramectss  Apcds -

Govrscer - ) - (o] (B 0 e Pavtss i Mkmids ) - B

B b e - !PM# o .i'_.. .

Blackboard Learning System™
5 Bem-Vindo{a)!
et Edu.ui.-.l JE *
. Livta de Dmcaplinas.

&l B et

De seguida, insira 0 seu e-mail e palavra-passe e clique em “entrar”:

3 Blackboard Learming Sysiem™ (Release &) - Microsoll Interned Cxplorer

Fbers  Edtwr W Pevorbos  Peramertm  Apda 1
R "

Gﬂﬂrw - = :_ al ) P Pavorbzs *mm {J" - ]
B herp e antarey un o et e “ g vews -

Bam-wndo b2 jorador Blackbaard du

Unrvrsidide de Awern Se !ﬁ Pﬂ!-ﬁl-i dados de acesso...

P B ke el 6 BUEEE @ cligae sebe 8
tatds Enirwr

- o0 0 R
|
Falerii g disa
Pl scidur 40 friiema omo wid sl fazends chaus tobm o bodls
Wisha

) Eorw )

Copweght @ 1987 200 Hpcklmard ko Piwets Parcling 8 Aghls russresd
i i LD RO B e A Db VLD A ML T SR LT

gk 1 niradorss CHRADD - Univarmideds 4 deaes ¥
8] conchuidn B e

Apls este procedimento, poderd aceder a diversos documentos relacionados com a disciplina,
nomeadamente programa, calendarizacdo, apresentacdes das aulas tedricas, exercicios e outras
informacdes diversas.

Para esclarecimento de qualquer dlvida, contacte a docente: salome@esev.ipv.pt

Os seus dados para acesso a plataforma sao:

'Aluno e-Mail do utilizador Palavra-passe
XXX XXXXX 11111
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ANEXO 5
GRELHA DE OBSERVACAO

GRELHA DE OBSERVACAO

N INFORMACOES GERAIS

Nome:

Data:

N DURANTE AS SESSOES PRESENCIAIS

ACESSO A PLATAFORMA

ITENS A OBSERVAR RESULTADO OBSERVACOES
DIGITA CORRECTAMENTE O Sim Nao
ENDERECO DA
PLATAFORMA? [] L]
INTRODUZ SEM Sim Nao
DIFICULDADES OS DADOS
NECESSARIOS PARA ENTRAR L] L]
NA PLATAFORMA?
ESQUECE-SE Sim Nao
FREQUENTEMENTE DA
PALAVRA-CHAVE? [] L]
ENCERRA A SESSAO Sim Nao
QUANDO TERMINA A
EXPLORAGAO? [] L]
EXPLORACAO DA PLATAFORMA
ITENS A OBSERVAR RESULTADO OBSERVACOES
ACEDE FACILMENTE A Sim Nao
DIFERENTES AREAS DA
PLATAFORMA? L] []
FAZ O DOWNLOAD E GRAVA Sim Nao
CORRECTAMENTE OS
MATERIAIS NECESSARIOS? [] L]
ATITUDES E COMPORTAMENTO
MOSTRA-SE MOTIVADO Nada []
QUANDO ACEDE A Pouco []
PLATAFORMA? Bastante []
Muito []
MOSTRA-SE ANSIOSO Nunca []
QUANDO SABE QUE SEVAO | Raramente []
REALIZAR SESSOES A Regularmente L]
DISTANCIA? Constantemente L]
INTERAGE COM O Nunca [] COM QUE OBJECTIVO:
PROFESSOR? Raramente []
Regularmente L]
Constantemente []
INTERAGE COM OS Nunca [ ] COM QUE OBJECTIVO:
COLEGAS? Raramente []
Regularmente L] ALGUM COLEGA EM PARTICULAR?
Constantemente []
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ANEXO 6
GRELHA DE ANALISE

GRELHA DE ANALISE DA UTILIZACAO DA PLATAFORMA

N INFORMACOES GERAIS

Nome:

Data:

ACESSO A PLATAFORMA

ITENS A OBSERVAR RESULTADO OBSERVAGCOES
ACEDE REGULARMENTE A Sim Nao

PLATAFORMA

ACEDE A DIFERENTES AREAS Sim Nao

DA PLATAFORMA

EXPLORACAO DA PLATAFORMA

UTILIZACAO DAS DIFERENTES FUNCIONALIDADES DA PLATAFORMA

INFORMACOES

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

CONTEUDOS

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

AVISOS

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

E-mAIL

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

FERRAMENTAS

Nunca

COLABORATIVAS

Raramente

Regularmente

Constantemente

FORUM DE DISCUSSAO

Nunca

GERAL

Raramente

Regularmente

Constantemente

FORUM DE DISCUSSAO

Nunca

CAFE

Raramente

Regularmente

Constantemente

I N 1 O N A




ANEXO 6
GRELHA DE ANALISE

PAGINAS DOS GRUPOS

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

GLOSSARIO

Nunca

Raramente

Regularmente

Constantemente

I O

PARTICIPAGAO NA REALIZAGAO DAS TAREFAS PRO

POSTAS ATRAVES DA PLATAFORMA

APRESENTAGCAO PESSOAL Sim Nao
PESQUISA DE INFORMACAO Sim Nao
PARTILHA DE RECURSOS Sim Nao
ENTREGA DO TRABALHO Sim Nao
FINAL
AS MENSAGENS COLOCADAS Sim Nao
NOS FORUNS DE DISCUSSAO
SAO PERTINENTES ] []
INTERACCAO COM O PROFESSOR E COLEGAS
INTERAGE CcOM O | Nunca []
PROFESSOR ATRAVES DA | Raramente []
PLATAFORMA | Regularmente L]
Constantemente []
INTERAGE COM OS COLEGAS | Nunca []
ATRAVES DA PLATAFORMA | Raramente []
Regularmente L]
Constantemente []
CoLOCA DUVIDAS/QUESTOES | Nunca []
AO PROFESSOR ATRAVES DA | Raramente []
PLATAFORMA | Regularmente L]
Constantemente []




anexo [/

Diario de Bordo






ANEXO 7
DIARIO DE BORDO

DIARIO DE BORDO

AV INFORMACOES GERAIS

Sessédo:

Data:

N DESCRICAO DOS ASPECTOS MAIS RELEVANTES
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ANEXO 8
ENUNCIADO DO TRABALHO PRATICO

ENUNCIADO DO TRABALHO PRATICO

OBJECTIVOS DO
TRABALHO

Aplicar os conhecimentos desenvolvidos no ambito do médulo de
edicdo e tratamento de imagens digitais.

GRUPOS DE
TRABALHO

Este trabalho devera ser realizado em grupo (constituido por 4
alunos, no maximo).

NORMAS A SEGUIR NO DESENVOLVIMENTO DO CARTAZ

OBJECTIVO DO
CARTAZ

Publicitar um evento.

DIMENSOES

Tamanho A4.

CONTEUDO

O cartaz devera ser constituido por textos, imagens bitmap e graficos
vectoriais. Das imagens bitmap, pelo menos uma devera ser
digitalizada.

FORMATO DE
ARMAZENAMENTO

O ficheiro do cartaz devera ser identificado com o nimero do grupo e
guardado com a extensdo .PSD do Photoshop.

NORMAS A SEGUIR NO DESENVOLVIMENTO DO RELATORIO

DIMENSAO

O relatdrio ndo devera exceder as 15 paginas A4.

FORMATACAO

A formatacéo da capa fica ao critério do grupo. O interior deve ser
formatado com tipo de letra Arial, Verdana ou Helvetica; tamanho 12
para o corpo do texto e titulos e subtitulos com um tamanho maximo
de 14 e minimo de 12.

ESTRUTURA

Capa:

Local; Titulo; Disciplina; Docente; Os Autores; Data de realizagao
Topicos:

- Introducéo

- Objectivos

- Conceito do cartaz

- Justificagéo das opgdes técnicas

- Explicag&o dos procedimentos no desenvolvimento do cartaz

- Opcoes a nivel do layout do cartaz

- Conclusbes

- Referéncias
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ANEXO 9
QUESTIONARIO FINAL

Este questionario tem como objectivo principal recolher informacdes
acerca da sua experiéncia com a plataforma Blackboard.

As informacdes recolhidas sdo anénimas e confidenciais e tém como
finalidade apoiar o desenvolvimento de um projecto de investigacdo no
ambito do Mestrado em Multimédia em Educacdo na Universidade de

Aveiro.

Agradecemos, desde ja, a sua colaboracéo.

QUESTIONARIO FINAL - UTILIZACAO DA PLATAFORMA DE GESTAO DA APRENDIZAGEM

N COMPONENTE TECNICA DA PLATAFORMA
1. UTILIZAR, TECNICAMENTE, A PLATAFORMA BLACKBOARD FOI:
Muito facil[ ]  Facil [] Dificil [ ] Muito dificil [ ]

Porqué?

ACESSO A PLATAFORMA

2. EM QUE HORARIO TEVE MAIS FACILIDADE EM ACEDER A PLATAFORMA? (INDIQUE TODAS AS
OPCOES QUE SE APLICAM)
No horério coincidente como da aula[ | Entre as8heas 12h[ ]
Entre as 12he as 14h[ ] Entreas 14heas18h[ ] Entreas 18he as24h[ ]
Entre as 24h e as 8h [ ] Nunca[ ]
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3. ONDE E COM QUE FREQUENCIA ACEDEU A PLATAFORMA?

Diariamente Semanalmente Esporadicamente Nunca

Na escola O ] ] L]
Em casa ] ] ] L]
Em casa de amigos ou familiares [ ] ] ] ]
Em locais publicos gratuitos O ] ] L]
Em locais publicos pagos ] ] [] L]
No local de trabalho O ] ] L]
Noutro(s) local(is) ] ] ] L]

Qual (ais)?

4. QUE TIPO DE PROBLEMAS TEVE NO ACESSO A PLATAFORMA?
Sempre Frequentemente Esporadicamente Nunca

Falta de tempo ] ] L] []
Inapeténcia por este tipo de tecnologia [ ] ] ] ]
Inacessibilidade da plataforma |:] [:l |:| D
Lentiddo no acesso a plataforma ] ] ] L]
Esquecimento do ‘nome de utilizador [ ] ] ] ]
Esquecimento da ‘palavra-chave’ ] ] [] L]
Outro(s) problema(s) ] ] L] L]

Qual (ais)?

CONSULTA DE INFORMAGAO
5. QUE TIPO DE INFORMAGAO CONSULTOU? (INDIQUE TODAS AS OPCOES QUE SE APLICAM)
Avisos da disciplina[_] Programa da disciplina[_] Documentacéo de apoio [_]

Guia do aluno [ ] Guia do modulo [] Resultados da avaliagdo [_] Glossario [_]

Exercicios praticos[ |  Outro(s) [_] Especifique:
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UTILIZACAO DOS SERVICOS

6.

QUE SERVIGOS UTILIZOU? (INDIQUE TODAS AS OPGOES QUE SE APLICAM)

E-mail[ ]  Foruns de discussdo[ | Chat[ ] Trocade ficheiros[ ] Calendario[ ]

Cacifo digital[ ] =~ Entrega de Trabalhos[ ]  Outro(s) [_] Especifique:

N COMPONENTE DIDACTICA DA PLATAFORMA

ESTRUTURA E COORDENAGCAO DA DISCIPLINA

7.

A ESTRUTURA DEFINIDA PARA O MODULO PERMITIU-LHE ENCONTRAR FACILMENTE OS MATERIAIS?
Sim[] N&o []

CONSIDERA QUE A COORDENAGAO ENTRE A COMPONENTE A DISTANCIA E A COMPONENTE
PRESENCIAL DO MODULO FOI:

Muito Boa[ ] Boa[ ] Razoavel[ | Fracal ]

PROCESSO DE ENSINO

9.

10.

CONSIDERA IMPORTANTE A EXISTENCIA DE UMA COMPONENTE A DISTANCIA, COMPLEMENTAR DE
SESSOES PRESENCIAIS, COMO FORMA DE ESTIMULAR E FAVORECER O PROCESSO DE ENSINO?

Muito importante [_] Importante [_] Pouco importante [] Nada importante [_]

CONSIDERA QUE A EXISTENCIA DE UMA COMPONENTE A DISTANCIA, COMPLEMENTAR DE SESSOES
PRESENCIAIS, SE ADEQUA A UM TIPO DE ENSINO QUE VISE A AQUISICAO E/OU DESENVOLVIMENTO
DE COMPETENCIAS DE CARIZ MAIS PRATICO, TAIS COMO AS QUE SE PERSEGUIAM NA AREA DA
EDICAO E TRATAMENTO DE IMAGENS DIGITAIS?

Muito[ ] Bastante[ | Pouco[ ] Nadal[ ]

MOTIVACAO PARA A APRENDIZAGEM

11.

12.

A EXISTENCIA DE UMA COMPONENTE A DISTANCIA AUMENTOU A SUA MOTIVACAO PARA
DESENVOLVER E CONSTRUIR OS SEUS CONHECIMENTOS NA AREA DA EDICAO E TRATAMENTO DE
IMAGENS DIGITAIS?

Muito[ ] Bastante[ ] Pouco[ ] Nadal[ ]

CONSIDERA QUE A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA O MOTIVOU PARA PROCURAR MAIS INFORMAGAO,
DIRECTA OU INDIRECTAMENTE RELACIONADA COM O TEMA ABORDADO NO MODULO, DE MODO A
ENRIQUECER OS SEUS CONHECIMENTOS?

Muito[ ] Bastante[ | Pouco[ ] Nadal[ ]
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PROCESSO DE APRENDIZAGEM
13. CLASSIFIQUE DE 1 A 4, OS SERVICOS CUJA UTILIZAGAO CONSIDEROU MAIS IMPORTANTE PARA O
DESENVOLVIMENTO DO SEU TRABALHO NO CONTEXTO DO MODULO, SENDO 1 O MENOS
IMPORTANTE E 4 O MAIS IMPORTANTE.
E-mail Féruns de discussao Chat Troca de ficheiros

Calendario Cacifo digital Entrega de Trabalhos

Outro(s) Especifique:

14. CONSIDERA QUE A UTILIZACAO DA PLATAFORMA FOI IMPORTANTE PARA A PARTILHA DE
CONHECIMENTO E TAMBEM PARA A CONSTRUGAO DE CONHECIMENTO PARTILHADO?

Muito importante [_] Importante [_] Pouco importante [] Nada importante [_]

15. CONSIDERA QUE A EXISTENCIA DE UMA COMPONENTE A DISTANCIA, COMPLEMENTAR DE SESSOES
PRESENCIAIS, FOI IMPORTANTE PARA A CRIACAO DE UM CONTEXTO DE APRENDIZAGEM MAIS RICO
E/OU ACTIVO?

Muito importante [_] Importante [_] Pouco importante [] Nada importante [_]

16. CONSIDERA QUE A EXISTENCIA DA COMPONENTE A DISTANCIA CONTRIBUIU PARA UM SEU MELHOR
DESEMPENHO NO MODULO?

Muito[ ] Bastante[ ] Pouco[ ] Nadal[ ]

17. CONSIDERA QUE A METODOLOGIA ADOPTADA PERMITIU QUE SE TORNASSE MAIS ACTIVO E
RESPONSAVEL PELAS SUAS APRENDIZAGENS?

Muito[ ] Bastante[ ] Pouco[ ] Nadal[ ]

18. CONSIDERA QUE A METODOLOGIA ADOPTADA O AJUDOU A DESENVOLVER COMPETENCIAS, A NiVEL
DA EDICAO E TRATAMENTO DE IMAGENS DIGITAIS, DE:

Muito Bastante Pouco Nada
Disting&o dos diferentes formatos de imagem [_] ] ] ]
Aquisicdo e armazenamento de imagens ] L] ] ]
Configuragdo e manipulagdo de imagens ] ] ] ]
Combinagéo de diferentes tipos de imagens [ _| ] ] ]
Correcgéo e retoque de imagens ] ] ] ]
Produc&o de diferentes composicdes gréficas [ ] ] ] ]
Outra(s) L] L] L] L]

Qual (ais)?
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19. CONSIDERA QUE A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA O AJUDOU A DESENVOLVER COMPETENCIAS
TECNOLOGICAS DE:

Muito Bastante Pouco Nada
Utilizac&o dos foruns de discusséo |:| |:| |:| |:|
Utilizacédo do chat L] [] ] ]
Utilizag&io do correio electrénico ] ] ] ]
Utilizagdio da WWW e navegacéo na Internet [ ] ] ] ]
Pesquisa de informacéo L] [] ] ]
Colaboracao e trabalho em equipa |:| |:| |:| |:|
Auto-aprendizagem ] ] L] L]
Outra(s) ] [] ] O]

Qual (ais)?

20. CONSIDERA QUE A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA O AJUDOU A DESENVOLVER APETENCIAS DE:

Muito Bastante Pouco Nada
Utilizag&io dos féruns de discusséo ] ] ] ]
Utilizagao do chat ] ] ] ]
Utilizagéio do correio electrénico ] ] ] ]
Utilizagdo da WWW e navegacéo na Internet [ ] ] ] ]
Pesquisa de informagéo ] ] ] ]
Colaboracéo e trabalho em equipa ] ] ] ]
Auto-aprendizagem ] ] ] ]
Outra(s) ] ] ] L]

Qual (ais)?

INTERACCAO PROFESSOR-ALUNO

21. CONSIDERA QUE O RECURSO AS FERRAMENTAS DE COMUNICAGAO UTILIZADAS PROMOVEU UMA
MAIS EFECTIVA INTERACGAO ENTRE PROFESSOR/ALUNO?

Muito [] Bastante [] Pouco [] Nada [ ]

INTERACGAO ALUNO-ALUNO

22. CONSIDERA QUE O RECURSO AS FERRAMENTAS DE COMUNICAGAO UTILIZADAS PROMOVEU UMA
MAIS EFECTIVA INTERACGAO ENTRE ALUNO(S)/ALUNO(S)?

Muito [] Bastante [ ] Pouco [] Nada [ ]
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INTERACCAO ALUNO-CONTEUDOS
23. A UTILIZACAO DA PLATAFORMA PERMITIU-LHE UMA MAIS EFECTIVA INTERACGAO COM O SABER?
Sim[] N&o []
AV APRECIACAO GLOBAL

24. GOSTOU DE TER UTILIZADO A PLATAFORMA?

Muito[ ] Bastante[ | Pouco[ ] Nadal[ ]
Em qualquer dos casos justifique.

25. EM TERMOS GERAIS, CONSIDEROU IMPORTANTE A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA?
Muito importante [_] Importante [_] Pouco importante [_] Nada importante [_]

Em qualquer dos casos justifique.

26. DEPOIS DE TER UTILIZADO A PLATAFORMA NO AMBITO DO MODULO, QUAIS SAO OS ASPECTOS
POSITIVOS A ASSINALAR?
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27. DEPOIS DE TER UTILIZADO A PLATAFORMA NO AMBITO DO MODULO, QUAIS SAO OS ASPECTOS
NEGATIVOS A ASSINALAR?

28. COMO CLASSIFICA A UTILIZAGAO DA PLATAFORMA, ASSOCIADA A METODOLOGIA ADOPTADA, PARA
OS ITENS SEGUINTES:
Muito Pouco Nada
: Importante . .
importante importante  importante

Facilidade no acesso a recursos e servigos ] ] ] ]
Flexibilidade temporal ] ] ] ]
Flexibilidade espacial ] ] ] ]
Motivagdo para a aprendizagem ] ] ] ]
Criacdo de uma comunidade de aprendizagem [_] ] ] ]
Ajuda na construcdo de conhecimento ] ] ] ]
Incentivo a interaccéo entre alunos ] ] ] ]
Incentivo a interacgdo entre professor e alunos [ ] ] ] ]
Outra(s) [] L] [] []
Qual(ais)?

29. CONSIDERA IMPORTANTE QUE ESTA DISCIPLINA MANTENHA UMA COMPONENTE A DISTANCIA?

Sim[] Nao[ ]

Em qualquer dos casos justifique.
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30. GOSTARIA QUE OUTRAS DISCIPLINAS DO SEU CURRICULUM ADOPTASSEM UMA COMPONENTE A
DISTANCIA?

Sim[] Nao[ ]

Em caso afirmativo, indique quais:

31. CONSIDERA O ASPECTO GRAFICO DA PLATAFORMA BLACKBOARD:

Muito agradavel [ ]  Agradavel[ | Pouco agradavel[ ] Desagradavel [ ]

As suas respostas a este questionario terminaram.
Agradecemos a sua colaboragéo.
Muito Obrigada.



anexo 10

Entrevista






ANEX0 10
ENTREVISTA

ENTREVISTA

N INTRODUGCAO

COM A REALIZACAO DESTA ENTREVISTA PRETENDE-SE CONHECER A SUA OPINIAO ACERCA DA SUA
PARTICIPACAO NO ESTUDO DE CASO “AMBIENTE COLABORATIVO DE APRENDIZAGEM NUM CONTEXTO DE
B-LEARNING - UM ESTUDO DE AVALIAGAO DO IMPACTO NO DESENVOLVIMENTO DE COMPETENCIAS DE
ALUNOS DO ENSINO SUPERIOR POLITECNICO”. ASSIM, PEDIA-LHE QUE RESPONDESSE,
COMPLETAMENTE A VONTADE, A UM CONJUNTO DE QUESTOES, REFERINDO OS ASPECTOS QUE
CONSIDERE MAIS IMPORTANTES.

N INFORMACOES
NOME:

DATA:

DURACAO:

N EXPECTATIVAS
QUANDO SOUBE QUE PARTE DA DISCIPLINA IRIA FUNCIONAR COM UMA COMPONENTE A DISTANCIA, COM

QUE EXPECTATIVAS/RECEIOS FICOU?

N ACESSO A PLATAFORMA
GRANDE PARTE DOS ALUNOS TEVE MAIS FACILIDADE EM ACEDER A PLATAFORMA NO HORARIO

COINCIDENTE COM O DA AULA. QUE RAZOES CONSIDERA QUE FAVORECERAM ESTA SITUAGCAO?

NO QUE RESPEITA A CONSULTA DE INFORMAGAO, O GLOSSARIO FOI POUCO UTILIZADO. QUE RAZOES O
LEVARAM A NAO CONSULTAR ESTA AREA DA DISCIPLINA? (DESCONHECIMENTO, NAO TER SENTIDO

NECESSIDADE,...)

O SERVIGCO DE CHAT NAO FOI UTILIZADO POR NENHUM DOS GRUPOS, QUE RAZOES CONSIDERA QUE

LEVARAM A NAO UTILIZACAO DESTE SERVICO DA PLATAFORMA?

N PARTICIPACAO
SENTIU-SE A VONTADE PARA PARTILHAR AS SUAS OPINIOES NOS FORUNS DE DISCUSSAO?

CONSIDERA QUE PARTICIPOU COM O ENVOLVIMENTO QUE DESEJARIA? QUE FACTORES

CONDICIONARAM O SEU ENVOLVIMENTO?

N APRECIACAO GLOBAL
QUAL FOI A MAIOR DIFICULDADE QUE SENTIU DURANTE O PERIODO EM QUE A DISCIPLINA FUNCIONOU

COM SESSOES PRESENCIAIS E A DISTANCIA?

CONSIDERA QUE UMA DISCIPLINA QUE FUNCIONE COM UMA COMPONENTE PRESENCIAL E OUTRA A

DISTANCIA SE ADEQUA A TODOS OS TIPOS DE ALUNOS?

APOS ESTA EXPERIENCIA, GOSTARIA DE FREQUENTAR UM CURSO/ACGCAO DE FORMAGAO COM ESTA

METODOLOGIA (PRESENCIAL E A DISTANCIA)? PORQUE?

GOSTARIA DE FREQUENTAR UM CURSO/ACGAO DE FORMACAO COMPLETAMENTE A DISTANCIA?

PORQUE?
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.2peibap,
op oededy|
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TABELA DE CORRECGAO DO PRE E POS-TESTE
Qutros elementos

sopelpenb|
sop oyuasaq

suabewi sennQ|

-TESTE

Imagens

2090, wabews|
Bp ojusweled] |

.soeuw, wabew|
ep ojuswelel ]|

soq|iy
ap oededl|dy

Textos

oederewlo)
@ oedip3

AO DO PRE E DO POS

SOIUBW|3 SOp|
oedeziuehlQ

sepewe?|
ap ordipas|
9 oedel)

Documento

ojuaWnNIop
op ogden)

TABELA DE CORRECC

20

15

15

oun|y

Al
A2
A3
A4
A5
A6
A7
A8
A9
Al10
All
Al2
Al3
Al4
Al5
Al6
Al17
Al18
Al9
A20
A21
A22
A23
A24
A25
A26
A27
A28
A29
A30
A3l
A32
A33
A34
A35
A36
A37
A38
A39
A40
A4l
Médias:
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RESULTADOS DO PRE-TESTE

Documento Textos Imagens Outros elementos
- 1)) 1
o 5 ) 3 é 82 g’, & 2 o \QEJ_
o9 S5l 8|2 |2E| e8| T |8u|8c|8 |T |3 |e
T c |0 g ol © £ L O 18 % qC) E o O oS o 18 o ] S
090|028 Ng g | 'S £ £ €8 | €| < oo | 2 | 8
8EIC88 5o |8C (84|58 53| & |55|85| 54| 8|2 |3¢
o |E3|Esg og|cE|SS|E8| 88| 5 (88|83 8|58 2|88
S O 0o/ O0s (WL [ ICE [ E == (@] ooc| 0| o= | <O (@) X~
< 1 2 1 1 1 2 2 1 2 2 2 15 | 15| 20
Al 1 0,5 0 1 0 0 0,5 0 0,25 | 0,25 | 0,25 0 15 | 525
A2 1 0 0 1 0 0 1 0 0,5 0,5 1 0 15| 65
A3 1 1,5 1 1 0 0 15 0 0 0 0 0,5 1 7,5
A4 1 1,5 1 1 1 0 1,5 0 0 0 0 0 05 | 75
A5 1 05 | 0,75 1 0 0 0,5 0 0,5 0 15 0 15 | 7,25
A6 1 15 | 0,75 1 0 1 1,5 0 0 0 0 0 1 | 7,75
A7 1 2 0,5 1 1 0 1,25 0 0 1,25 0 15 | 05| 10
A8 1 05 | 0,75 1 0 0 1,25 0 0 1 0 0 1 6,5
A9 0,75 1 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 1,25 5
Al10 1 1,25 | 0,75 1 0 0 1,25 0 0 0 0 0 1 6,25
All 1 1 0,5 0 0 0 0,5 0 0,5 0 1 0 0 4,5
Al2 1 0,5 0,5 1 0 0,5 0,5 0 0 1 0 0 0 5
Al13 1 2 0,75 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1,5 [ 10,25
Al4 1 1 0,5 1 1 0 0,5 0 0 0,5 0 0 1,5 7
Al5 1 2 1 1 0 1 1 0 0,5 1 1 0 1 10,5
Al6 1 15 1 1 0 0,5 1 0 0 0 0 0 1,5 7,5
Al7 1 0,5 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0,5 5
Al8 1 1 0,5 1 1 0 0,5 0 0 1 0,5 0 1 7,5
Al9 1 15 1 1 0 0,25 0,5 0 0 0 0 05 |1,25 7
A20 1 1 0,5 1 1 0,5 0,5 0 0 0,5 0 0 1,25 | 7,25
A21 1 1 0,5 1 1 0 0,5 0 0,5 0 0,5 0 1,5 7,5
A22 1 1 0,5 1 1 0 0,5 0 0 0,5 0 0 1,5 7
A23 1 15 | 0,75 1 0 0 15 0 0,5 0 0 0,5 1 7,75
A24 1 0 0,5 1 1 1 1 0 0,75 0 0 0 1 7,25
A25 1 1 0,5 1 1 0,5 0,5 0 0 0 0 0 1 6,5
A26 1 1 0,5 1 0 1 0,5 0 0 0 0 0 1 6
A27 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A28 1 1 0,5 1 1 0 0,5 0 0 0 0,5 0,5 1 7
A29 1 15 1 1 0 15 1 0 0 0 0 1 15 9,5
A30 1 0 0,5 1 1 1 0,5 0 0 0 0 0 1 6
A3l 1 0,75 | 0,75 | 05 0 0,5 0,5 0 0,25 0 0,25 0 0,5 5
A32 1 1 0,75 1 1 0,5 1 0 1 0,25 | 1,25 0 1,25| 10
A33 1 15 | 0,75 1 0 0,5 1 0 0,5 0,25 0 0 1 7,5
A34 1 1 0,5 1 0 0,5 1 0 0,5 0,5 15 0 1 8,5
A35 1 0,75 | 05 1 0 0,5 1 0 0,25 | 0,25 15 0 1,5 | 8,25
A36 0,5 0,5 0,5 0,5 0 0 1 0 0 0 1 0 1,25 | 5,25
A37 1 15 0,5 1 1 0 15 0 0,5 0 0 0 1 8
A38 1 1 1 0,5 0 0,5 15 0 0 0 0 0 1 6,5
A39 1 2 1 1 0 1 1,5 0 0,25 | 0,25 0 0 15| 95
A40 0,5 2 0 1 0 1 0 0,5 0,5 0,5 0 0 6
A4l 1 1 0,75 1 0 0 15 0 0,25 | 0,25 1 1 1 8,75
Médias: | 0,9 1,1 | 06 | 09 0,3 0,3 0,9 0 0,2 0,3 0,3 02 | 10| 7,0
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RESULTADOS DO POS-TESTE

Documento Textos Imagens Outros elementos

) 3 2 3 % ) %) ‘g

o9 "3% (=} 3 2 lg 28 & S %) 3 ) g 3 3 g-

SE|08 o §E| 0S| Q 5 ¥ E | o8| o3| o Sal|l & |3

00|02 W Ng g | 'S £ £ T8 | €| <€ oo | B | 8
SEIS8Y 5|85 | 85|58 55| & (85|88 | 88| 8S| 3 |5
o |E8i18gg oe|SE|SE 82| 8| 5 |838|83 8|58 2|88
S Oo 0o OB |W2IISE|IFE] 5 O |laog| ol |o= |5 | O |dE
< 1 2 1 1 1 2 2 1 2 2 2 15 [ 15| 20
Al 1 2 0,5 1 0 0 1,5 1 1 0 1 0 15 | 10,5
A2 1 2 1 1 0 0 1,5 1 0 0 1,5 15 | 125
A3 1 2 0,75 1 1 0 1 1 0 2 1,5 1,5 15 | 143
A4 1 2 1 1 0 1 15 1 2 2 1 0 1 14,5
A5 1 2 0,75 1 0 1,5 2 1 1 2 0,5 0 15 | 143
A6 1 2 0,75 1 0 0 1 1 0 1 0,5 0 1 [925
A7 1 2 0,75 1 1 1,5 15 1 0,5 0,5 2 0 15 | 143
A8 1 2 1 1 0 1 1 1 0,5 2 1 1 15 14
A9 1 2 1 1 0 0,5 1 1 0,5 2 2 0 15 | 13,5
A10 1 2 0,5 1 0 2 1 1 2 2 0,5 0,5 15 15
All 1 2 1 1 1 2 1 1 2 2 2 0 1 17
Al12 1 2 1 1 0 1 1,5 1 2 2 2 0 1 15,5
A13 1 2 1 1 0 0,5 1,5 1 0 2 0 1 15 | 125
Al4 1 2 1 1 0 1 1,5 1 2 2 2 0 15 16
Al5 1 2 0,75 1 0 2 2 1 0,5 0,5 1 0 15 | 13,3
Al6 1 2 0,75 1 0 0 2 1 15 0,5 2 0 15 | 13,3
Al7 1 2 1 1 1 2 1,5 1 0 2 1 1,5 15 | 16,5
Al18 1 2 0,5 1 0 2 1,5 1 2 2 1 1 15 | 16,5
Al19 0 2 0,5 1 0 0 1 1 15 2 1,5 0 15 12
A20 1 2 0,75 1 0 1 1,5 1 15 2 2 1 1,25| 16
A21 1 2 1 1 1 0 1 1 2 2 0,5 1 15 15
A22 1 2 0,5 1 0 0,5 1 1 2 2 2 1 15 | 155
A23 1 2 0,75 1 0 1 1 1 2 1 1 1 125| 14
A24 1 2 0,5 1 0 0 1 1 0,25 | 0,25 | 0,25 0 1 |8,25
A25 1 2 1 1 0 2 1 1 2 2 2 0 15 | 16,5
A26 1 2 1 1 1 1,5 15 1 2 2 2 0 1 17
A27 1 2 0,75 1 0 1 15 1 2 1 2 0 1 14,3
A28 1 2 0,75 1 0 2 1 1 2 0,5 1 0 15 | 13,8
A29 1 2 0,5 1 0 0,75 15 1 2 0,5 1 05 |15 |133
A30 1 2 0,5 1 0 0,75 0,5 1 0,25 | 0,25 0 0 15 | 875
A31 0 2 0,5 1 0 2 2 1 0,5 0,5 0 1 1 115
A32 1 2 0 1 0 0 1 1 2 0 0,5 0 15| 10
A33 1 2 0 1 0 0,5 0,5 1 0,25 | 0,25 0,5 1 1,25 | 9,25
A34 1 2 0,75 1 0 2 2 1 0,5 0 2 1 15 | 148
A35 1 2 0,75 1 0 0,5 2 1 2 2 1 0 15 | 148
A36 1 2 0,75 1 0 0 1 0 0 2 0,5 1 1,5 | 10,8
A37 1 2 1 1 0 2 1,75 1 0,5 0,5 2 1 15 | 153
A38 1 2 0,75 1 1 2 1 0,5 2 2 0 0,5 15 | 153
A39 1 2 0,75 1 0 1 2 2 2 2 0 15 | 16,3
A40 1 2 0,75 1 0 0 2 1 2 1,5 2 0 1 14,3
A4l 1 0 0,5 1 0 2 0 1 2 1,5 2 0 15 | 12,5
Médias: | 1,0 | 20 | 0,7 10 | 0,2 1,0 1,3 1,0 1,2 1,3 1,2 04 |14 |137
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TABELA DE CORRECGAO DOS TRABALHOS EM GRUPO

IVNIH VIAIA
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0)192U09
op oedeoydx3
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2

sony
ap ogdeo||dy|
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ap soua)3

Imagens

15
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senno

15
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15
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sop oedeziuebiQ

suabew
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Documento

ou1ayay

op orewlo-

IDENTIFICAGAO

ewsa]
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G2

G3
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G5

G6

G7
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G9
G10
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Média:
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RESULTADOS DOS TRABALHOS EM GRUPO

IVNIH VIAIN

20

115

14,5

15,2

15,6

10,4

10

13

13,6

15,6
13,4
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0l101e|31 Op [e10]|

20

9,5

9,25 | 14,05

14,5

11

14

10,75 | 14,55

15

14

9,75 | 13,35

14
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selougialey

15
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0,75

0,5

1

0,5
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15

15

0,75

15
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2,5
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0,5
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1,75

2,5

0,25

0,5

15

0,5

15
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15

15

0,5

15
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1

1,25

0,75
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15

15

1

15

0,5

0,5

0,5

0,5

1

15

PHOTOSHOP
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20

12

15,25

14,5

16,25
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10,75 | 0,75

10,25

155| 0,75

12,5

13,5

14,25

16
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2
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1

15

15

1,75

0,5

0,5

1

15
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0,5

0,5

0,5

0,5
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0,5

0,5

0,75

0,5

ogdewlojsuel)
ap sousj3

Imagens

15

0,5

0,75] 0,5

0,25

05 10,25 0,25

0,75
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15

0,5
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0,5

0,5
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1
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0,5
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