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A implementac&o do processo de Bolonha nas Instituicdes de Ensino Superior
trouxe consigo um novo conceito baseado no desenvolvimento de
competéncias transversais do estudante, tornando-o agora responsavel pela
sua propria aprendizagem, esperando que este desenvolva uma atitude mais
proativa e auténoma. Do professor é esperado o papel de orientador,
facilitador e gestor do processo de ensino e aprendizagem, sensibilizando o
estudante para a importadncia do contetdo que leciona, criando situacfes
académicas que incentivem a uma maior autonomia. Nesta premissa as
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) podem dar um enorme
contributo potenciando, expandindo e autonomizando o ambiente de
aprendizagem dos estudantes.

O presente estudo reflete as motivacdes e perce¢bes dos docentes do ensino
superior face ao uso de TIC, como recurso para estimular a autonomia dos
estudantes. O alcance deste objetivo implicou a realizacdo de um referencial
tedrico onde é abordada a contextualizagdo do ensino superior sob o0s
pressupostos do processo de Bolonha, explorando o binédmio incentivo a
autonomia dos estudantes e a utilizacdo de TIC no processo de ensino e
aprendizagem. A partir desta reflexdo teérica foi construido um modelo de
analise baseado em dois conceitos principais: o conceito de docente e o
conceito de autonomia, que serviu de base para posterior recolha de dados.
Foi adotado um procedimento metodolégico descritivo de estudo de casos
mdltiplos, assente em duas licenciaturas do ensino superior publico portugués,
no caso, da Universidade de Aveiro. A analise de dados seguiu uma
abordagem de indole quantitativa e qualitativa feita aos planos curriculares e
com base nos dados recolhidos pelo questiondrio dirigido aos docentes das
duas licenciaturas.

Os resultados revelam que os docentes afirmam desenvolver esfor¢os para
incentivar a autonomia dos estudantes e que se sentem motivados para utilizar
as TIC na sua pratica educativa. Os motivos mais apontados referem ser a
facilitacdo no acesso a recursos e informacéo, a inovacao da pratica educativa,
a regulacdo, a tutorizacdo e a intervencdo que estas permitem no trabalho
realizado pelos estudantes, e a interacdo e comunicacdo. Os docentes
revelam também deter percec¢des positivas das potencialidades das TIC no
suporte ao processo de ensino e aprendizagem, destacando-se as percecdes
de facilidade de uso e de utilidade das TIC.
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The implementation of the Bolognha process in the Higher Education Institutions
brought with it a new concept based in the development of students’
transversal competencies, making students’ responsible for their own learning,
expecting them to develop a more proactive and autonomous attitude.
Guidance, facilitation and management of the teaching and learning process is
expected from the teacher, sensitizing the student to the importance of the
content meant to be learned, creating academic situations that encourage
greater autonomy. In this context, information and communication technologies
(ICT) can make a major contribution as a method to enhance teaching and
learning, expanding and empowering students' learning environment.

The present study reflects the motivations and the perceptions of higher
education teachers’ using ICT as a resource for fostering students’ autonomy.
The achievement of this objective involved the construction of theoretical
framework that explored the context of higher education under the assumptions
of the Bologna process, exploring the encouragement of students’ autonomy
and the use of ICT in the teaching and learning process. Consequently, an
analysis model was designed based in two main concepts: the teacher and
autonomy, which served as the basis for the data collection. A descriptive
methodological procedure and multiple case study was used for this research,
based in two courses of the Portuguese public higher education, from the
University of Aveiro. The collection of data followed a quantitative and
qualitative methodology made to the curricular plans and a questionnaire to the
teachers’ of both courses.

With this research, we conclude that teachers’ reveal efforts to encourage
students’ autonomy and feel motivated to use ICT in their educational
practices. The most frequently mentioned motivations are that ICT facilitates
the access to resources and information, innovates their practice, improves the
regulation, tutoring and intervention in the work being developed by the
students’ and in the interaction and communication. Teachers’ also appear to
hold positive perceptions on the potential of ICT to support their teaching and
learning process, especially the perception of utility and ease of use of ICT.
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CAPITULO I — INTRODUCAO

Inicia-se este capitulo com uma breve introducdo onde se faz a apresentacio e
contextualizacdo do presente estudo. Segue-se a identificacdo dos objetivos e da questao
de investigacdo a qual se pretende dar resposta. Por fim, é apresentada a organizagio e

estrutura deste documento.

1.1 APRESENTACAO DO TEMA

Na comunidade educativa e na sociedade de informacédo atual, a utilizacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) tornou-se regular no quotidiano, quer
de professores quer de estudantes. Num contexto de ensino e aprendizagem enquadrado
no processo de Bolonha, que constituiu um marco de relevo no sistema do ensino

superior, este conduziu a alteracido de mentalidades:

“As solicitacoes da sociedade actual conduzem a mudancas constantes da
forma como se encara o saber. Esta concepgdo implica que as pessoas pensem por
si mesmas e resolvam, a todo o momento, novos problemas, exigindo cada vez
mais ao individuo. Neste sentido é imperioso que este seja um participante activo

e autonomo, aprendendo a aprender ao longo da vida." (Siméo, 2002, p. 13).

O processo de Bolonha levou a mudanca de um sistema de ensino baseado na
transmissdo de conhecimentos em que o professor era centro do processo de
aprendizagem, para um sistema onde os estudantes também ganham responsabilidade
pela construcdo dos proprios conhecimentos e aprendizagem. Um dos principais
requisitos do processo é que estes desenvolvam competéncias transversais de modo a
responder as exigéncias atuais e futuras da sociedade. Passa-se agora a valorizar um
estatuto de estudante mais autonomo, critico e responsavel, deixando de ser um mero
recetor de informagdo, passando também a ser mais dindmico e ativo na forma como se
envolve na sua propria aprendizagem (Attard, Di Iorio, Geven, & Santa, 2010; Neto, 2012).
Neste ambito, o papel do professor também sofre altera¢des. Compete agora ao professor

estimular a aprendizagem do estudante, criando um ambiente de ensino e aprendizagem



mais participativo e atrativo para os estudantes, centrado na aquisicdo de competéncias.
Nomeadamente, na aprendizagem ao longo da vida para o desenvolvimento do espirito
critico, do empreendedorismo, da criatividade, do trabalho individual e em grupo, da

responsabilidade e da autonomia (Biggs & Tang, 2007).

Entenda-se a autonomia na educagdo como a formacdo ou o processo a ser
percorrido que permita ao estudante compreender e usar a informacdo com sentido
critico, dando-lhe a possibilidade de fazer as suas proprias escolhas e seguir as suas
proprias opcdes. O estimulo a autonomia do estudante torna-se num dos pilares do
processo de Bolonha e num ponto fulcral nas Instituicdes de Ensino Superior (IES), em
que professor e estudante tornam-se nos principais intervenientes no processo de
formacdo (Guerreiro, 2012). Ao professor é dado o papel de proporcionar o
desenvolvimento de praticas de ensino e aprendizagem que incentivem o estudante a ter
uma acdo mais proativa, autonoma e empreendedora da sua propria aprendizagem (Huet,
2011; Seco, Pereira, Alves, Filipe, & Duarte, 2012). Hoje, nas IES valoriza-se “a interacéo e
a troca de informagdo entre professor e aluno. No lugar da reproducdo passiva de
informacdes ja existentes, deseja-se cada vez mais o estimulo a criatividade dos
estudantes” (Blikstein & Zuffo, 2003, p. 25). O processo de ensino e aprendizagem devera
deixar de ser visto como um percurso unidirecional e centrado na transmissdo de
informagdo e conhecimento, para um percurso multidirecional onde deve existir a
preocupacéo de fornecer aos estudantes instrumentos e fontes de informacao para que os
proprios possam usar na descoberta de conhecimento. E é nesta premissa que as TIC

podem dar um importante contributo para que esse objetivo seja efetivo.

Esta investigacdo enquadra-se na problematica do potencial proveniente das TIC na
criacdo de contextos de aprendizagem por parte dos docentes que possibilitem um
processo de ensino e aprendizagem mais autonomo dos estudantes do ensino superior,
visando explorar quais as motivacdes para o seu uso e as perce¢des das potencialidades
que estas trazem para a sua pratica educativa. Potenciar a autonomia dos estudantes
tendo como base as TIC, torna necessario que os docentes compreendam a utilidade
proveniente destas para a criacdo de situacdes favoraveis a sua integracido no processo de
ensino e aprendizagem, que estimulem a proatividade dos estudantes. A UNESCO (2013)
desenvolveu um guideline para a adaptacdo das TIC por parte dos professores que, de

forma resumida, se baseia em 4 pilares fulcrais: i) a pedagogia: que se refere ao



desenvolvimento de estratégias didaticas que possibilitem aproveitar ao maximo o
potencial da tecnologia para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem,; ii) o
desenvolvimento do curriculo: onde se procura desenvolver um programa de ensino que
promova a constru¢do do conhecimento; iii) a plena integracdo no curriculo: em que se
deve considerar a tecnologia como uma ferramenta de aprendizagem que facilite os
processos de construcido do conhecimento; e iv) os sistemas de apoio: para a promocéo e

reflexdo sobre as praticas de ensino e a integragao das tecnologias.

Para uma potencial mudanca no processo, torna-se necessario que os docentes
detenham conhecimentos nao sé e apenas acerca dos conteidos que lecionam, mas torna-
se também necessario que estes detenham conhecimentos pedagogicos e conhecimentos
tecnologicos para que de uma forma eficaz, integrarem as TIC nas suas praticas de
ensino. As percecoes e motivacdes dos docentes sdo um determinante importante para
por em acdo as suas proprias praticas de ensino (Mishra & Koehler, 2006; Shulman, 1986;
Zacharia, 2003). Deve ser priorizada a utilizacdo das TIC como ferramentas de suporte a
interacdo, comunicacio e colaboracdo entre professor e estudantes e entre os proprios

estudantes (Coll, Mauri, & Onrubia, 2006).

De seguida, apresentam-se alguns dos aspetos que permitem moldar o estudo,

nomeadamente, a questao, objetivos e organizagao da investigacéo.

1.2 OBJETIVOS

No seguimento da introducdo do tema, esta investigacdo tem como objetivo
principal contribuir para uma maior compreensdo das atitudes dos docentes do ensino
superior face ao uso de TIC como suporte ao processo ensino e aprendizagem, com a

finalidade especifica de estimular a autonomia dos estudantes.
Desta forma, a questao de investigacdo principal é a seguinte:

*  Quais as motivacdes e percecdes dos docentes do ensino superior face ao uso

de TIC como suporte ao estimulo da autonomia dos estudantes?

Como forma de orientar melhor a investigacdo foram definidos alguns objetivos

especificos, que se apresentam:



* Confirmar a crescente integracdo das TIC no processo de ensino e

aprendizagem do ensino superior;

» Identificar a utilizacdo das TIC como uma estratégia utilizada pelos docentes
para estimular a autonomia dos estudantes, no processo de ensino e

aprendizagem no ensino superior;

» Identificar atividades, recursos, motivacdes e percecoes da utilizacdo das
TIC pelos docentes do ensino superior e determinar o nivel de integracdo

das TIC na sua pratica;

= Estabelecer eventuais relagdes entre percecdes e as motivagdes para o uso

das TIC;

» Identificar a adequacdo dos planos curriculares aos pressupostos do

processo de Bolonha;

A definicdo da questdo e objetivos de investigacdo permitiu desenvolver uma

estrutura da investigacdo com a finalidade de concretizar os objetivos indicados.

1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A presente dissertacdo encontra-se organizada em 5 capitulos, que descrevem o

percurso desenvolvido para dar cumprimento aos objetivos de investigacéo.

Neste primeiro capitulo, faz-se a introducdo, onde se procura contextualizar o
ambito da investigacdo e onde sdo apresentados os objetivos do estudo e a questdo de

investigagdo a qual se pretende dar resposta.

No segundo capitulo, procede-se ao enquadramento tedrico do estudo. Baseado
numa revisdo de literatura que seguiu trés eixos tematicos, podendo em alguns casos ser
agregados alguns focos conceptuais que sdo considerados relevantes para o presente
trabalho de investigacdo. O primeiro eixo da fundamentacdo tedrica incide sobre a
contextualizacdo da atualidade do ensino superior integrado no processo de Bolonha e as
suas implicagdes nas institui¢des de ensino superior. O segundo eixo explora o conceito
de autonomia na aprendizagem, focando-se também na importincia da percecido de

autoeficacia no desenvolvimento da mesma. O terceiro, e ultimo eixo, explora a utilizagido



de TIC, onde se analisa a sua integracdo na pratica educativa e principais vantagens

destas como forma de estimular a autonomia dos estudantes.

O terceiro capitulo é dedicado a descrigdo do processo metodologico da dissertacao.
Apds a identificacdo dos objetivos, procede-se a estruturacdo do modelo de analise que
servira de fio condutor para a recolha de dados. Sdo descritas e justificadas as opcoes

metodologicas, assim como ¢ descrito o procedimento da analise de dados.

O quarto capitulo destina-se a apresentacido e discussdo dos dados. Numa primeira
fase, procede-se a apresentacdo dos casos em estudo, de seguida, a apresentacdo e

discussao dos resultados.

O quinto, e ultimo, capitulo é dedicado a apresentacdo das principais conclusoes
retiradas do estudo. Também se mencionam algumas das limita¢des e constrangimentos
do estudo, e sdo apresentados os principais os contributos do trabalho para a investigacao

cientifica e pistas para futura investigacao.

No fim sdo incluidas as referéncias bibliograficas e uma sec¢do de anexos.






CAPITULO II - ENQUADRAMENTO TEORICO

Perante o atual contexto de formacgdo no ensino superior, este capitulo tem como
objetivo uma reflexdo e abordagem ao seu atual paradigma de ensino e aprendizagem,
principalmente na forma como este contribui para a formacao de estudantes autonomos.
Neste contexto aborda-se o uso concreto das tecnologias de informacdo e comunicagéo

como instrumentos potenciadores da aprendizagem auténoma.

2.1 PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DE BOLONHA

O processo de Bolonha veio alterar o paradigma do ensino e da aprendizagem no
ensino superior. Iniciado em Junho de 1999 com a Declaracdo de Bolonha e assinado por
29 ministros da educacdo europeus (European Commission/EACEA/Eurydice, 2015), de
forma progressiva, este processo veio reformular as politicas educativas com vista ao
desenvolvimento de um Espaco Europeu de Ensino Superior que pretende promover a
mobilidade e a empregabilidade (Pombo, Loureiro, & Moreira, 2009). O processo pretende
unificar o sistema de ensino dos paises envolvidos! com vista em criar um sistema de
formacdo de graus académicos homogéneos, aumentando a competitividade do sistema
europeu do ensino superior, criando uma concecdo com dois conceitos fundamentais: o
de aprendizagem ao longo da vida e o de mobilidade. Em Portugal, foi determinado como
um dos principais objetivos da politica para o ensino superior, no periodo entre 2005-
2009, garantir a qualificacdo dos portugueses no espaco europeu, definindo o processo de
Bolonha como uma oportunidade Unica para incentivar a frequéncia do ensino superior

(Monteiro, 2011).

O processo de Bolonha formou um novo conceito de ensino superior (Neto, 2012)

que obrigou a transi¢do de um modelo de transmissdo de conhecimentos, para um

1 De acordo com o site www.ehea.info sio membros desde 1999: Austria, Bélgica, Bulgaria, Republica
Tcheca, Dinamarca, Estonia, Finlandia, Franca, Alemanha, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Letonia,
Lituania, Luxemburgo, Malta, Paises Baixos, Noruega, Polonia, Portugal, Roménia, Eslovaquia, Eslovénia,
Espanha, Suécia, Suica, Reino Unido. 2001: Croacia, Chipre, Liechtenstein, Turquia. 2003: Albania, Andorra,
Bosnia e Herzegdvina, Santa Sé, Rassia, Sérvia, Maceddnia. 2005: Arménia, Azerbaijao, Gedrgia, Moldavia,
Ucréania. 2007: Montenegro. 2010: Cazaquistao. 2015: Bielorrussia. Acedido em 16 de fevereiro de 2016.


http://www.ehea.info/

modelo onde a aquisicdo de competéncias transversais deve “desempenhar um papel
decisivo”, conforme mencionado no Decreto-Lei n.°107/2008 (p. 3835). A aquisicdo de
competéncias transversais implica que o estudante desenvolva um pensamento reflexivo
e critico, uma abertura a novas formas de pensar, iniciativa e autonomia nos mais
diversos contextos, suscitando o interesse pela aprendizagem ao longo da vida,
preparando os cidaddos para a Sociedade da Informagdo, da Comunicacdo e do

Conhecimento (Melo, 2012).

A implementacdo do processo de Bolonha obrigou a introducdo de alteracdes
importantes no modelo pedagogico e nas praticas pedagogicas implicitas, estabelecendo
uma nova diregio estratégica ao ensino superior e “um novo paradigma da educagéo que
exige mudangas na cultura académica” (Borralho & Fialho, 2012, p. 986). Agora, professor
e estudante tornam-se intervenientes mais ativos no processo de formacdo (Guerreiro,
2012). Estas novas mudancas no sistema de ensino pretendem assegurar novas praticas de
aprendizagem, tais como a partilha de responsabilidades entre professores e estudantes; a
criacdo de novas situacdes de aprendizagem que potenciem o ensino e a aprendizagem
também fora da sala de aula; a diversificacdo das metodologias de avaliacdo como forma
de autonomizar a aprendizagem e o aumento da capacidade critica e reflexiva dos
estudantes; e o recurso as novas tecnologias de informacgao e comunicacdo como forma
de ensino e interacdo a distancia através de plataformas virtuais (e-learnings, foruns, etc.)

(Neto, 2012).

De acordo com o Decreto-Lei n.° 115/2013, de 7 de agosto do Ministério da
Educagéo e Ciéncia, o grau de licenciado é conferido aos que “demonstrem competéncias
de aprendizagem que lhes permitam uma aprendizagem ao longo da vida com um
elevado grau de autonomia” (p. 4759). Segundo Huet (2011), desde a introducdo do
processo de Bolonha é esperado que o estudante desenvolva competéncias ao nivel da
autonomia, espirito critico e envolvimento em processos de investigacdo, numa
perspetiva de aprendizagem ao longo da vida, tornando assim o estudante responsavel

pela sua propria aprendizagem.

Fica para tras um modelo de organizacdo pedagdgica meramente baseado na
demostracdo de apreensdo dos conhecimentos e passa a existir um modelo que tem como
base a elaboracdo e desenvolvimento de competéncias por parte dos estudantes. Muda

assim o foco do ensino para a aprendizagem, levando ao desenvolvimento de uma atitude



mais proativa, autonoma e empreendedora por parte do estudante na reconstrucdo dos
seus percursos de aprendizagem e o papel de mediador e facilitador de aprendizagem por
parte do professor (Almeida & Soares, 2003; Huet, 2011; Seco et al., 2009, 2012, 2010). A
implementacdo do processo de Bolonha reflete-se portanto num diferente modo de
perspetivar no processo de ensino e aprendizagem, o papel do professor e do estudante.
Desta forma, “é requerido um ensino mais centrado no aluno, o que implica também o
desenvolvimento de uma diversidade de recursos e de materiais educativos” (Barreira,

Monteiro, Bidarra, & Vaz-Rebelo, 2014, p. 205).

Com estes novos paradigmas subjacentes no ensino, o estudante deixa de ser
apenas um recetor de informacdo e passa a envolver-se de uma forma mais dindmica,
criativa, ativa e autébnoma no processo de aprendizagem em funcdo dos objetivos
definidos pelo proprio (Attard et al, 2010). Paralelamente é necessario que sejam
desenvolvidas, por parte dos professores, estratégias que incentivem e que sejam
adequadas ao trabalho e ao estudo dos estudantes. Promover o desenvolvimento de redes
de suporte entre o professor e os estudantes e os estudantes entre si, em que haja um
acompanhamento mais personalizado do processo de ensino e aprendizagem aumentando
assim o potencial cognitivo, cientifico e interpessoal de cada um (Seco et al., 2012). E dada
ao professor a tarefa de motivar o estudante para a aprendizagem e para a participacdo
nas atividades propostas, tentando cativar o seu interesse em desenvolvé-las (Biggs &
Tang, 2007), valorizando os processos que desenvolvem a autonomia e o trabalho pessoal,
critico e responsavel do mesmo, construindo assim um dos aspetos fulcrais do processo

de Bolonha - a aprendizagem ao longo da vida (Aradjo & Cabrita, 2012).

2.2 POTENCIAR A AUTONOMIA NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Conforme ja referido anteriormente, e em virtude das metas europeias, o atual
contexto de formacdo no ensino superior tem vindo a sofrer algumas alteragdes,
nomeadamente, o papel que o professor e o estudante representam. Ambos passam agora
a ser os principais intervenientes do processo de formagao (Guerreiro, 2012). O papel do
professor é daquele que transmite um conjunto de saberes e valores, com o principal
objetivo de desenvolver o progresso do estudante e a inovacdo da sociedade. Numa

sociedade em constante desenvolvimento e perante uma populagdo estudantil com



caracteristicas sociais e culturais bastante diversificadas, o perfil profissional do docente
passou também a necessitar de desenvolver competéncias pedagogicas, sociais e
institucionais convergentes para se manter atualizado. Compete ao professor ter um
maior acompanhamento e intervencdo na aprendizagem do estudante, tanto dentro como
fora do espaco institucional (Marques & Pinto, 2012), optando por processos de
aprendizagem que desenvolvam a autonomia, a criatividade, o trabalho individual e em
grupo, o espirito critico e responsavel do estudante (Aratjo & Cabrita, 2012). De acordo
com os autores Blikstein e Zuffo (2001) é valorizada a troca de informagéao entre professor
e estudante, em oposicdo a uma reproducio passiva de informagdes ja existentes. Deseja-
-se cada vez mais o estimulo a criatividade e autonomia do estudante. A implicacdo deste
no seu proprio processo de aprendizagem leva-o a tornar-se mais consciente da mesma,
mais responsavel e a ser capaz de definir as suas proprias metas. O estudante ao tomar
consciéncia das suas proprias capacidades torna-se mais auténomo e empenhado em

alcancar os seus objetivos, desenvolvendo a sua motivagao e percecdo de autoeficacia.

Uma das defini¢des de autonomia que mais se destaca é a de Holec (1981) que
definiu a autonomia na aprendizagem como sendo “a capacidade de assumir comando da
sua propria aprendizagem” (p. 3). Apesar desta defini¢do tocar no aspeto central deste
fendmeno, esta definicdo nao tem em conta outros fatores que interferem com o processo
de aprendizagem. Por seu lado, Freire (1996) definiu autonomia como a capacidade e
liberdade do estudante em construir e reconstruir o conhecimento que lhe foi ensinado.
Para este autor, o conceito de liberdade na autonomia é importante, mas este nao
descarta a importancia do papel do professor, que para ele, ndo é de transmissdo de
conhecimentos, mas sim de criacdo de possibilidades para os estudantes construirem e
produzirem o seu préprio conhecimento. Benson (1997) denominou-a de “autonomia
técnica” referindo-se a “equipar os estudantes com as competéncias técnicas que eles
necessitam para gerir sua propria aprendizagem fora da sala de aula” (p.19), apontando

ainda outros dois conceitos “autonomia psicoldgica” e “autonomia politica”.

E portanto possivel através de uma revisio da literatura encontrar diversas
defini¢des para o termo “autonomia”, o que faz com que seja talvez mais interessante
seguir a linha de pensamento de Little (1991) que definiu e discutiu em varios aspetos o
que ndo é a autonomia. Para este autor existem muitos equivocos no que toca a definigao

de autonomia na aprendizagem. Muitos pensam que a aprendizagem auténoma é
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sinénimo de autoacesso, autoinstrucdo, ensino a distancia, ensino individualizado,
aprendizagem flexivel ou autoaprendizagem. Cada um destes aspetos podem promover a
aprendizagem auténoma, mas nenhum deles representam o verdadeiro sentido do que ¢é a
autonomia na aprendizagem. Outro equivoco é que a autonomia na aprendizagem
significa a liberdade incondicional dos estudantes. Na aprendizagem auténoma, a
liberdade é limitada pelas relagdes sociais e requisitos (Little, 1991). Outra interpretagio
errada da autonomia na aprendizagem é que o controlo da aprendizagem ¢é dado
totalmente aos estudantes. S6 os professores podem determinar os limites de liberdade e
de responsabilidade dadas aos estudantes. Pode muitas das vezes associar-se autonomia
na aprendizagem ao individualismo dos estudantes, o que é errado. Por ultimo, outro
equivoco na opinido de Little (1991), é que a autonomia na aprendizagem do estudante é
uma autonomia absoluta. Existem niveis. Atingir a autonomia absoluta é praticamente

impossivel.

Acerca da autonomia ndo ser um sinénimo de autoinstrucdo ou a autonomia nio
estar limitada a aprendizagem sem o professor, Little (1994) defende que a autonomia néo
significa que o professor abdique da sua responsabilidade. A aprendizagem auténoma é
essencialmente a relacdo psicolégica do estudante em relacdo ao conteudo de
aprendizagem. A autonomia, para este autor, é reconhecida como a capacidade de
reflexdo critica, tomada de decisdo e acdo independente. A mais variada liberdade
adjacente da autonomia é sempre condicionada e constrangida, nunca absoluta. Partindo
daqui é possivel verificar que autonomia nao ¢ um senso total de liberdade (Little, 1991;
1994), sendo que compete ao professor incentivar os estudantes a terem responsabilidade
pela sua propria aprendizagem “conscientizando-os sobre os processos cognitivos e
treinando-os no uso de estratégias mais eficientes.” (Paiva, 1998, p. 81). Desta forma, o
professor consegue contribuir na escolha de decisdes que irdo resultar na formacdo de

estudantes mais bem sucedidos e auténomos.

A aprendizagem auténoma revela-se na vontade e na capacidade de agir
responsavelmente, sendo um processo que tanto pode ser iniciado pelo estudante como
pelo professor, mas é um desenvolvimento essencialmente do estudante, sustentado pelo
professor (Pitdes, 2014). Para o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem do
estudante, o professor tem a responsabilidade de lhe dar instrumentos para que a

autonomia seja possivel (Little, 1995).
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O professor ao conhecer o estilo de aprendizagem dos seus estudantes possibilita-
lhe desenvolver atividades e tarefas que se adequem ao estilo de cada um deles. Cada
estudante tem a sua maneira particular de aprender (Paiva, 2006), ou seja, mesmo que o
objetivo seja o mesmo, cada estudante tem a sua propria forma de se motivar para
alcancar determinado objetivo, o que leva a necessidade de que sejam implementadas
ferramentas metodologicas personalizadas. Promover a autonomia do estudante implica
que os professores providenciem aos seus estudantes ferramentas que os tornem
responsaveis pela sua aprendizagem, e consequentemente, implementem estratégias de
motivacido que tornem os estudantes mais interessados em aplicar os conhecimentos em

prol da aprendizagem (Caravelas, 2013).

“A motivagio dos alunos passa pela motivagdo dos professores” (Pitdes, 2014, p. 23),
e é funcido dos professores criar situacdes académicas que originem ao estudante
percecoes de autonomia e de controlo sobre a propria aprendizagem. Um estudante
autéonomo é aquele que se sente responsavel dos seus atos, quando as metas a que se
propde sdo realistas e estdo orientadas para que, efetivamente, aprenda. De acordo com
Little (1995), a autonomia do estudante na aprendizagem esta dependente da autonomia
do professor em dois sentidos: i) ndo se pode esperar que os professores promovam o
crescimento da autonomia dos seus estudantes se estes ndo souberem ser estudantes
auténomos; ii) os professores ao definirem as iniciativas e propostas que vdo tomar na
sala de aula, devem ser capazes de aplicar na sua forma de ensinar os mesmos processos
reflexivos e de autogestdo que aplicam na sua aprendizagem. Baseado nisto e em
concordancia com Balgikanli (2010), é importante que os professores tenham uma
percecdo positiva face ao desenvolvimento da autonomia do estudante e na sua propria
maneira de ensinar. Isto vai permitir que os seus estudantes possam assumir controlo da

sua propria aprendizagem, seguindo os modelos dos seus professores.

De forma a estimular a motivacdo e consequente autonomia dos estudantes, o
professor deve tentar incorporar trés aspetos importantes: a criacdo de metas, planificar a
acdo e a criacdo de determinados estilos explicativos que estabelecam expetativas de

sucesso e de controlo da agdo (Pitdes, 2014).

A autonomia é vista como um processo gradual da transferéncia do processo de
aprendizagem do professor para os estudantes, com base num paradigma centrado no

estudo (Caravelas, 2013). Tendo isto em conta, é dado ao estudante alguma liberdade no
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seu processo de desenvolvimento e de acordo com esta autora “é sabido que o facto do
aluno a ter, motiva-o para a aprendizagem” (p. 36). Segundo Little (1995), a importancia
da autonomia do estudante é por vezes explicada em termos de uma relacido positiva
entre a aprendizagem do presente e a aprendizagem do futuro. Estudantes que tém
responsabilidade pela propria aprendizagem tem maior probabilidade de atingir os seus
objetivos de aprendizagem, e ao atingi-los, estio mais propicios a manter uma atitude

positiva para uma aprendizagem futura.

Os professores devem decidir acerca das areas em que procuram promover a
autonomia do estudante (Little, 1995). O professor deve decidir em que medida é possivel
para os estudantes determinarem os seus proprios objetivos de aprendizagem, selecionar
os seus proprios materiais, e contribuir para a avaliacdo do seu progresso. Aqui, e
segundo o mesmo autor, o professor é guiado por diversos fatores, nomeadamente, o
quadro institucional, a idade e a formagdo. Little (1995) ressalta a importancia de que
objetivos e metas previamente definidos por determinadas instituicdes tornam-se
objetivos e metas de aprendizagem de varios estudantes, e que por isso mesmo, materiais
de aprendizagem previamente estruturados por estas institui¢des podem ser explorados

de maneira calculada para desenvolver a autonomia do estudante.

Posto isto, é possivel verificar que a autonomia do estudante nédo existe sem a
autonomia do professor, ja que estas sdo interdependentes e como afirma Vieira (1998)
“praticar uma pedagogia para a autonomia envolve o professor, e ndo apenas os alunos,
num processo investigativo de descoberta, de formulaciao de hipoteses e de resolucao de
problemas profissionais” (p.57). A motivacdo e a autonomia na aprendizagem assumem-
se como aspetos de relevo quando é planeada uma intervengao pedagogica (Casal, 2013).
Estudantes autorregulados, que estabelecem metas para si proprios, sio motivados,
independentes e participantes ativos da sua propria aprendizagem (Zimmerman,
Bandura, & Martinez-Pons, 1992; Zimmerman, 1998; 2000). As teorias cognitivas ajudam
a sintetizar e a contribuir para estudos sobre motivacio. De acordo com Barrera (2010), o
conhecimento de teorias cognitivas, tais como, a da autoeficacia, autoconceito e de
autorregulacdo podem “auxiliar o professor na utilizacdo de estratégias de ensino que
aumentem a motivacdo e, consequentemente, o rendimento académico dos alunos” (p.

159).

13



2.2.1 IMPORTANCIA DA PERCECAO DE AUTOEFICACIA NO

DESENVOLVIMENTO DE AUTONOMIA

A motivagdo é um processo psicoloégico que desempenha um papel vital no
desenvolvimento da aprendizagem. E importante existir motivacio para que a
aprendizagem ocorra, e também para que sejam postos a prova os comportamentos e
habilidades aprendidos de forma auténoma. A aprendizagem eficaz s6 ocorre quando o
estudante esta verdadeiramente motivado para dar o seu melhor (Amaral, 1993).
Atualmente existem varias teorias no campo da sociologia que estudam a questdo da

motivacdo na aprendizagem.

A teoria de percecdo de autoeficicia apresentada por Bandura (1977) centra-se na
questdo de autoeficacia e de autorregulacao do individuo e destaca a importancia desta
percecdo como constructo motivacional. A autoeficacia define-se como a percegiao que o
individuo desenvolve acerca das suas proprias capacidades pessoais para iniciar,
organizar e desempenhar com sucesso acdes que sdo necessarias a concretizacdo de um

dado objetivo (Bandura, 1977, 1993, 1995).

2.2.2 PERCECAO DE AUTOEFICACIA DO DOCENTE

Segundo Bandura (1993), a tarefa de criar ambientes favoraveis a aprendizagem ¢é
responsabilidade do talento e da autoeficacia dos professores. A autoeficacia dos
professores é definida como crenga que estes tém que a sua capacidade de ensinar resulta
na melhoria da aprendizagem dos estudantes (Tschannen-Moran, Hoy, & Hoy, 1998;
Tschannen-Moran & Hoy, 2002). A docéncia é uma profissdo de contacto social
permanente, onde o sentimento de eficicia do professor arrecada uma dimenséo
importante para a percecdo que este profissional desenvolve da sua pratica educativa e da
realizacdo dos seus estudantes. Os professores que possuem elevadas percecdes de
autoeficacia tendem a demonstrar-se mais flexiveis para aceitar novas ideias e novos
métodos de ensino, a planificar e organizar melhor as suas aulas ou dedicar mais tempo e
mais energia aos estudantes. E revelam, por norma, mais entusiasmo pelo ensino,
comprometendo-se mais com a docéncia (Aradjo & Moura, 2011; Evers, Brouwers, &

Tomic, 2002). O conceito de autoeficacia na classe docente baseia-se assim na crenca da
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capacidade dos professores para influenciarem o desempenho, a motivacdo e o interesse

dos estudantes na sala de aula (Klassen & Tze, 2014).

Para um professor é um grande desafio quando tem uma turma composta por
estudantes com inteligéncias, experiéncias e capacidades diferentes. O que podera revelar
ser um otimo desafio para certos estudantes, podera ao mesmo tempo, ser um desafio
facil demais para outros, e muito mais dificil para outros tantos (Bzuneck, 1996). Deste
modo, Bandura (1993) defende que em contexto de sala de aula se devem evitar praticas
que levem os estudantes a se compararem entre si. A solucdo para o autor passa por dar
as mesmas tarefas a todos os estudantes obtendo assim o mesmo ritmo de producio.
Ainda, agrupar os estudantes em funcdo das suas capacidades e criar um clima
competitivo na sala de aula. Os professores que facilitam a autonomia dos seus
estudantes oferecem a oportunidade de estes fazerem as suas proprias escolhas, apoiando
os seus interesses, fortalecendo a sua autorregulacao auténoma e procurando alternativas
para leva-los a valorizar a educagdo. Apoiar a autonomia dos estudantes significa que os
professores devem incentiva-los a fazer as suas proprias escolhas e a participarem
ativamente no seu proprio processo de aprendizagem, levando-os a identificarem-se com

as metas de aprendizagem estabelecidas (Guimaraes & Boruchovitch, 2004).

2.2.3 PERCECAO DE AUTOEFICACIA DO ESTUDANTE

No caso dos estudantes, existe uma diferenca entre a percecdo de autoeficicia e de
autoconceito. A percecdo de autoeficacia limita-se, em cada caso, a uma tarefa especifica,
que o estudante enfrente, enquanto que o autoconceito e as autoperce¢des de capacidade,
tém um caracter mais genérico do que a autoeficacia. Segundo o autor Bzuneck (1996), o
estudante pode demonstrar-se seguro do seu autoconceito em relacdo a uma determinada
area ou matéria, mas quando lhe é dado um novo problema, pode julgar-se sem condigdes
para resolvé-lo, ou seja, ndo tem a sua percecdo de autoeficacia no nivel desejado. Apesar
de serem distintos estes constructos nao sdo opostos. Ambos atuam de forma
complementar para a motivacdo e consequente autonomia. A autoeficacia esta
relacionada com o autoconceito e sem autoconceito positivo numa determinada area, ndo

havera aplicacdo de esforco. De acordo com Bandura (1995) e Schunk (1991), o ser

15



humano necessita de se sentir com autoeficacia perante um desafio, dai, e de acordo com

Amaral (1993), a autoeficacia é um verdadeiro determinante motivacional da acéo.

Para Schunk (1991), muitas vezes os estudantes recebem a informacdo de que
possuem as capacidades necessarias para executar a tarefa a que sdo propostos. No
entanto, ter feedback positivo do trabalho realizado aumenta a autoeficacia e a motivagao
dos estudantes. Ter fortes percecdes de autoeficacia esta diretamente relacionado com um
melhor desempenho escolar. Enquanto grupo, os estudantes com percecoes de
autoeficacia tém melhor rendimento do que aqueles que as tém mais fragilizadas, logo,
existe o indicador de que houve motivacdo e o desempenho foi superior. As perce¢des
influenciam diretamente a selecdo e uso de estratégias eficazes de aprendizagem e
conduzem a métodos de estudo que correspondem a resultados positivos. As percecdes de
eficacia conduzem os estudantes a escolhas de recursos que se revelam acertadas para o
seu sucesso académico. Estudantes que se esforcam, que apesar dos obstaculos e fracassos
nio desistem, que sdo persistentes até chegarem ao cumprimento da tarefa que lhes
compete, revelam-se, para Bzuneck (1996a), na maior parte dos casos, em desempenhos
que sdo marcantes para os estudantes e que os deixam motivados e confiantes. Para o
estudante é muito dificil aperceber-se do seu progresso caso este ocorra de uma forma
muito lenta ou se ndo receber feedback positivo por parte do professor (Schunk &

Hanson, 1989).

Observar colegas que conseguem obter bons resultados ira fazer um estudante
deduzir que ele também sera capaz de dar conta de desafios semelhantes, e desta forma
ter motivacédo para iniciar as tarefas. De igual modo, se o estudante verificar que os seus
colegas ndo estdo a ser bem sucedidos a realizarem determinadas tarefas, ira rapidamente
deduzir que provavelmente, ele também nédo sera bem sucedido caso julgue estar a um
nivel semelhante ao deles. Por persuasdo verbal, os estudantes podem também
desenvolver autoeficacia quando lhes é comunicado que eles tém capacidades para
realizar a tarefa em questdo (Bzuneck, 1996). O mesmo autor refere que é importante para
a autoeficacia do estudante este trabalhar em funcdo de objetivos e metas, quer estas
sejam estabelecidas pelo proprio, quer sejam estabelecidas pelo professor. Definir metas
e/ou objetivos influéncia o processo cognitivo e motiva o estudante para realizar aquilo a
que se propde. Estudos de Schunk e Hanson (1989) e de Schunk (1991) revelaram que em

ambiente de sala de aula, as perce¢des de autoeficacia dos estudantes podem aumentar se
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estes forem orientados pelos professores a trabalharem com tarefas que tenham metas e
objetivos a serem cumpridos. Tudo isto tera um efeito motivacional para o estudante se

as metas possuirem trés caracteristicas: devem ser proximas, especificas e com um nivel

adequado de dificuldade.

As metas proximas favorecem o desenvolvimento da autoeficacia dos estudantes.
Estas metas a curto prazo conseguem fazer o estudante sentir o progresso e o sucesso das
atividades que esta a realizar, ao contrario do que aconteceria se as metas fossem
estabelecidas a longo prazo. Objetivos imediatos resultam numa maior motivacio e a
melhor forma de um estudante acreditar na sua propria capacidade é pela constatacdo de
sucessos conquistados a cada meta cumprida (Bandura, 1993; Schunk, 1991; Schunk &
Hanson, 1989). As metas devem de ser especificas, bem definidas acerca dos seus detalhes
e cumprimentos, ndo devendo ser vagas ou genéricas. Quando os padrdes de desempenho
sdo claros e especificos, o estudante compreende exatamente o que tem de fazer e ira
conseguir, de maneira mais facil, avaliar as suas capacidades relativamente ao
cumprimento da tarefa que lhe é proposta, obtendo um melhor desempenho (Bzuneck,
1996a; Schunk, 1991; Schunk & Hanson, 1989). Além disso, as percecdes de autoeficacia
desenvolvem-se mediante o cumprimento de tarefas que possuam um grau adequado de
dificuldade. Desafios que detenham um grau elevado de dificuldade certamente que vao
acarretar mais fracassos ao estudante, o que ird prejudicar a sua motivacdo. Em fases
iniciais em que o estudante ainda estd a desenvolver novas capacidades numa
determinada matéria, desafios com um grau de dificuldade mais diminuto favorecem a

percecdo de autoeficacia pelo proprio estudante (Bandura, 1993).

2.3 Uso DE TIC COMO FORMA DE ESTIMULO A AUTONOMIA

Numa era em que as tecnologias de informacdo e comunicagido (TIC) estio em
constante evolucdo, e passaram a ser presenca regular no dia-a-dia de docentes e
estudantes, o docente confronta-se como a necessidade adaptar as suas metodologias de
ensino e aprendizagem as tecnologias. O professor mais que uma fonte de informacao é
um facilitador de aprendizagens (Guerreiro, 2012; Little, 2002). Este deve orientar os
estudantes dando-lhes pistas e objetivos concretos com a finalidade de saberem tratar a

grande quantidade de informacdo que tém acesso na web, desenvolvendo projetos
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sustentados na analise critica e comparativa, permitindo desenvolver varias
competéncias, nomeadamente, o espirito critico dos estudantes (Moreira & Monteiro,

2010).

2.3.1 DESAFIOS DA INTEGRACAO DE TIC NO PROCESSO DE ENSINO E

APRENDIZAGEM

De acordo com Bezanilla (2012), j4 foram feitos varios estudos que tentaram
restringir e definir quais sdo as competéncias tecnologicas desejaveis de um professor
universitario onde, de uma ou outra forma, todos incluiam aspetos referentes ao
conhecimento e manuseamento da tecnologia, assim como a sua utilizacdo pedagogica
para conseguir objetivos de aprendizagem. Segundo a mesma autora, a formacéo
tecnologica do professor ndo se pode limitar a aptidio de técnicas de uso do hardware,
software, ou outros recursos informaticos, mas devera também debrucar-se sobre o
conhecimento pedagogico, cultural e experiencial de forma a integrar a tecnologia tanto

nas praticas de ensino como na instrucdo educativa.

Como refere Caravelas (2013), “pode parecer que a tecnologia tornou o papel
tradicional do professor, em grande parte, obsoleto. Tal nao é verdade (...)” (p. 29). Como
ja referido anteriormente, com o decorrer do tempo, o papel do professor tem vindo a ser
moldado a uma nova forma de ensino e aprendizagem. Cabe ao professor promover e
consolidar a aprendizagem estruturando a sua estratégia de ensino e pensando na
abordagem que vai utilizar de forma a orientar os seus estudantes na sua aprendizagem,
“ajustando este processo a realidade vivenciada pelos alunos no momento presente, mas
direcionada para as conquistas futuras” (p. 29). O professor deve criar um ambiente
propicio para que haja uma utilizacao de recursos e materiais que estimulem e desafiem a

curiosidade e interesse dos estudantes.

Outros autores ressaltam que uma aprendizagem eficaz estd dependente de um
acesso flexivel, rico e bem organizado de dominios que incluam a capacidade do
estudante em pensar e aprender (Glaser, 1983; Putnam & Borko, 2014; Shulman, 1986;
1987), dos seus conhecimentos acerca de assuntos de estudo (Shulman, 1987), e do seu
conhecimento tecnologico (Koehler & Mishra, 2009). A adaptagdo a uma nova tecnologia

depende dos valores e das percecdes dos professores acerca da importancia que é dada ao
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papel das TIC para uma aprendizagem eficaz (Schibeci et al., 2008). Earle (2002) descreveu
de uma forma bastante clara a integracdo da tecnologia no processo de ensino e

aprendizagem:

“A integracdo da tecnologia ndo é apenas e so sobre a tecnologia — é
principalmente sobre conteudos e praticas pedagogicas eficazes. A tecnologia
envolve ferramentas com as que emitimos o contetido e implementamos praticas
da melhor maneira. O seu foco deve ser no curriculo e na aprendizagem. A
integracdo ndo é definida pela quantidade ou tipo de tecnologia utilizada, mas

sim pela maneira e como é usada.” (p.7)

InvestigacOes anteriores ja demonstraram que as percecdes dos professores podem
afetar as suas decisdes em implementarem novas estratégias de ensino nas suas salas de
aula (Kriek & Stols, 2010). Zacharia (2003) afirma que as percecdes e motivagdes dos
professores sdao um determinante importante para por em acdo as suas proprias praticas
de ensino. Atitudes positivas e a percecdo de autoeficacia face ao manuseamento de
computadores influenciam a incorporagido da tecnologia na forma do professor lecionar
(Niederhauser & Perkmen, 2008; Teo, 2009; Thompson, Compeau, Higgins, & Lupton,
2006). Ertmer (1999) destacou que algumas das principais barreiras em implementar as
TIC seria o acesso ao equipamento, tempo e suporte técnico, assim como a formacdo que
os docentes tinham em TIC. Quando estes fatores estdo em falta, a integracdo das TIC
torna-se menos desejada pelos professores, levando a que estes estejam menos dispostos
em usa-las (Koh, Chai, & Tay, 2014). Deve ser priorizada a utilizagdo das TIC como
ferramentas de suporte a interacdo, comunicacdo e colaboragdo entre professor e
estudantes e entre os proprios estudantes (Coll, Mauri, & Onrubia, 2006). Os mesmos
autores categorizaram trés formas de uso das TIC pelos estudantes da seguinte forma: i)
como apoio em trabalhos colaborativos entre estudantes de pequenos grupos; ii) como
suporte a continuidade, apoio e tutorizacdo por parte do professor, e iii) como apoio a
reflexdo e regulacdo do trabalho dos estudantes acerca do seu proprio processo de
trabalho e aprendizagem. Estas formas de uso das TIC concebem contextos virtuais de
atividade que expandem e amplificam a atividade presencial do professor e estudante,
apoiando e melhorando as capacidades de aprendizagem auténoma e autorregulada dos

estudantes.
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Tendo em conta o avanco tecnolégico que ha de dia para dia, ensinar recorrendo a
tecnologia revela-se um verdadeiro desafio. Considerando que as tecnologias mais
tradicionais sdo caracterizadas por serem especificas na sua fungdo e estaveis, por
contraste, as tecnologias digitais podem ter diversas func¢des e sdo instaveis e estdo
sempre em mudanca (Koehler & Mishra, 2009). E necessario que os professores detenham
conhecimentos ndo s6 sobre os conteudos que lecionam, mas também conhecimentos
pedagogicos e conhecimentos tecnologicos no caso de quererem introduzir de forma
eficaz a tecnologia nas suas praticas de ensino. Introduzir de uma forma vaga a
tecnologia no processo educacional néo é suficiente. Segundo Mishra e Koehler (2006), o
professor deve assegurar-se que ha uma integracdo e uma utilizacdo correta da tecnologia
na sala de aula, ja que a tecnologia por si s6 nio leva a uma mudanca. A forma como os
professores integram e articulam a tecnologia nas suas aulas é o que conduz a uma
potencial mudanga do processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, a atitude e a
autoeficacia face a tecnologia desempenham um papel importante para os professores,
como ja tem vindo a ser comprovado em varios estudos (Alvarenga & Azzi, 2010;
Mueller, Wood, Willoughby, Ross, & Specht, 2008; Paraskeva, Bouta, & Papagianni, 2008).
De acordo com Tayal (2012), “ndo é s6 o que a tecnologia é capaz de fazer, mas talvez seja
também o que a tecnologia pode fazer por eles enquanto professores.” (p. 5). Os fatores
sociais e contextuais também complicam a relacdo entre ensinar e a tecnologia. Por varias
vezes, os professores utilizam inapropriadamente as tecnologias digitais enquanto
suporte para o processo de ensino e aprendizagem. Muitos dos métodos para o
desenvolvimento profissional dos professores oferecem uma unica abordagem a
integracdo da tecnologia, quando na verdade, os professores operam em variados
contextos de ensino e aprendizagem (Koehler & Mishra, 2009). A reflexdo, a motivacao e
a autonomia sao qualidades que a tecnologia pode promover, assim como pode promover

uma aprendizagem ao longo da vida (Lefever & Currant, 2010).

Segundo Moreira e Monteiro (2010), a propria instituicdo de ensino deve investir na
valorizacdo institucional do professor que continua a desempenhar um papel importante
na educacdo dos estudantes, nomeadamente, na promoc¢do do seu espirito critico e
criativo. A nivel tecnologico torna-se fundamental que a instituicdo de ensino
compreenda que um grande investimento em equipamentos, por si so, ndo é suficiente, e

que um investimento na formagao dos professores é também essencial. Esta formacdo dos
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professores devera contribuir na sensibilizagdo para o seu novo papel, e para a
necessidade da integracdo das TIC na sala de aula de forma enquadrada e sistematica, e
também que lhes sejam dadas as ferramentas necessarias para uma utilizacdo auténoma e

criativa das tecnologias.

2.3.2 FRAMEWORKS DE SUPORTE A SUA INTEGRACAO

Com a crescente prevaléncia da tecnologia na educagdo torna-se importante
melhorar a integracdo da tecnologia nas praticas educativas dos professores. Neste
contexto sdo conhecidos alguns frameworks que tem como finalidade auxiliar a
incorporagdo da tecnologia nas praticas de ensino e aprendizagem. Estes frameworks
surgiram com o intuito de ajudar os professores a compreender a adequacdo das

tecnologias como facilitadoras do processo.
Technology Acceptance Model - TAM

Um dos modelos utilizados para explicar as crencas e as inten¢des que influenciam
o uso das tecnologias é o “Technology Acceptance Model (TAM)” — Modelo de Aceitagio
da Tecnologia de Davis (1989). Este modelo sugere que existem determinantes a ter em
conta quando os utilizadores sdo apresentados a uma nova tecnologia (ver Figura 1),
nomeadamente: a percecdo de utilidade e a percecio de facilidade de uso (Davis, 1989,
1993). Estes fatores influenciam a decisao do utilizador sobre como e quando utilizar a

tecnologia. Davis (1989) definiu estes determinantes da seguinte maneira:

* Percecdo de utilidade: grau em que um individuo acredita que o uso de um

determinado sistema pode contribuir para melhorar o seu desempenho;

» Percecao de facilidade de uso: grau em que um individuo acredita que o uso

de um sistema de informacéo estara livre de esforco.

Segundo o mesmo autor, um dos aspetos fulcrais na utilizagdo de determinada
tecnologia é a percecdo de utilidade. Os utilizadores optam por usar tecnologia se esta

melhorar o seu desempenho no trabalho.
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Figura 1 - Modelo TAM. Adaptado de Davis et al. (1989).

Contudo, mesmo que o utilizador entenda que determinada tecnologia seja util, a
utilizacdo da mesma podera ser prejudicial se o seu uso for muito complexo, até a um
ponto em que o esforco ndo compense o uso. Assim, o utilizador deve determinar ndo sé
a utilidade como também a facilidade do manuseamento desta — perce¢io de facilidade de
uso. Estes dois determinantes sdo complementados por variaveis externas, como, as
caracteristicas do sistema utilizado, o nivel de pratica com determinada tecnologia e a sua
intencdo de uso (Davis, 1989). O objetivo deste modelo é representar o impacto de fatores
externos relacionados com o sistema de informacdo, sobre os fatores internos do
utilizador, nomeadamente, as suas atitudes e as suas inten¢des de uso. Da mesma forma,
Davis (1989) afirma que a utilizacdo do computador é determinada pela intengdo
comportamental do utilizador em o usar, sendo estes determinantes na atitude deste
utilizar ou nio determinada tecnologia em determinado contexto e a sua percecdo e

intencdo de uso da mesma.

A relacédo entre a percecao de utilidade e a intencdo comportamental de uso baseia-
se nas inteng¢des dos utilizadores em relacdo a comportamentos que estes acreditem que
irdo contribuir para aumentar o seu desempenho no trabalho. Desta forma, e de acordo
com Davis, Bagozzi e Warshaw (1989), a percecdo de facilidade de uso pode contribuir
com melhorias no desempenho do utilizador, pois este ao optar por uma ferramenta de
facil utilizacdo nao necessitara de tantos esforcos, logo tera mais tempo e focar-se-a mais
na concretizacdo das tarefas. A percecao de utilidade influenciada por variaveis externas,
demonstra que existindo duas tecnologias que indiquem ser igualmente faceis de utilizar,

aquela que obtiver melhor comportamento, ird acabar por ser vista pelo utilizador como
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sendo a mais util, independentemente da igualdade de facilidade de uso de ambos. O uso
de menus, a interatividade, o hardware sao alguns dos fatores que exercem influéncias na
facilidade percebida pelo utilizador. Outro dos propositos do modelo TAM ¢ alertar para
o impacto dos fatores externos nas atitudes e intencdes do uso de uma tecnologia (Davis,
1989). O autor reforga que a ligacdo entre a intencdo comportamental de uso e a percecdo
de utilidade de um sistema ou tecnologia é mais forte que a ligacdo entre a intencao
comportamental de uso e a percecdo de facilidade de uso, o que demonstra que o fator
que mais influencia os utilizadores quando usam uma determinada ferramenta
tecnologica é a percecdo de utilidade, ou seja, os utilizadores ddo maior importancia a

tecnologias que aumentem o seu desempenho.

Em suma, o que devemos retirar do estudo deste modelo é que no contexto da
integracdo das TIC no processo de ensino e aprendizagem, os utilizadores (professores e
estudantes) devem ter a percecdo que a utilizacdo das TIC é benéfica, de forma a que as
suas percecdes de facilidade de uso os levem a utiliza-las quando sdo necessarias e com
mais frequéncia. O papel dos professores sera de fazer os seus estudantes cientes da
utilidade das TIC para a sua aprendizagem, bem como garantir que a sua utilizagio seja
facil e apropriada (Chong, Puteh, & Goh, 2013). O TAM é um bom instrumento para
compreender o porqué das pessoas aceitarem a tecnologia para determinadas tarefas e o
porqué de a continuarem a utilizar. Sendo um modelo comportamental, torna-se util para
prever e descrever o motivo da aceitagdo ou néo aceitacdo de um sistema ou tecnologias
por parte dos utilizadores, e consequentemente, implementar correcdes adequadas,
apresentando questdes diretamente relacionadas com o utilizador e as suas percecdes
sobre a utilizagdo de um determinado sistema (Davis, Bagozzi, & Warshaw, 1989; Davis,

1989).

Roca e Gagné (2008) investigaram o uso do e-learing utilizando o modelo TAM e a
teoria da autodeterminacdo. Esta ultima foca-se em trés necessidades motivacionais:
autonomia, competéncia e relacionamento. O estudo determinou que estas trés
necessidades afetam diretamente a percecdo de utilidade juntamente com a percecdo de
facilidade de uso acerca da continuidade em usar o e-learning. Apesar desta teoria utilizar
um outro modelo motivacional, o da autodeterminacio, realca-se neste estudo a utilidade
do TAM quando aplicado a um ambiente de ensino. Ja Edmunds et al. (2012) aplicaram o

modelo através de um questionario a estudantes cujas perguntas cobriam a utilidade,
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facilidade e a motivacdo de estes usarem TIC durante os seus cursos. Os autores
chegaram a conclusao de que a aplicacdo do modelo foi bem sucedida salientando o valor
da sua aplicacdo para compreenderem as atitudes dos estudantes face a utilizacdo de
tecnologia nos processos de ensino e aprendizagem. Os estudantes revelaram que as TIC:
permitem aumentar o seu desempenho; fazem com que sejam mais produtivos com o
tempo que tém; tornam a aprendizagem mais facil tornando-os mais eficazes; e permite-

lhes aprender e ter acesso a mais material.
Technological Pedagogical and Content Knowledge - TPACK

Com a funcdo de compreender e descrever de uma melhor forma os tipos de
conhecimentos que sdo necessarios para que um professor, de forma eficaz, coloque em
pratica modelos pedagogicos recorrendo a ambiente tecnoldgico foi estruturado por
Mishra e Koehler (2006) o modelo TPACK - Technological Pedagogical and Content
Knowledge (originalmente TPCK). Um modelo baseado na formula¢ido de Shulman (1986),
que defende que é importante para os professores deterem conhecimento pedagogico do
conteddo que lecionam, passando a incluir a componente tecnolégica. Segundo Shulman
(1986), quando ha conhecimento pedagdgico do contetido, os professores interpretam os
conteudos a serem lecionados e procuram diferentes estratégias de os fazerem acessiveis
para os seus estudantes. O modelo de Mishra e Koehler (2006), TPACK, suporta-se na
percecdo dos autores de que os professores ndo se podem limitar apenas a perceber de
tecnologia e como esta funciona. Os professores necessitam também de compreender as

vantagens que a tecnologia oferece para melhorar o ensino e a aprendizagem.

A revisdo de literatura demonstra que o TPACK é um dos mais investigados e bem
recebidos frameworks tedricos acerca integragiao da tecnologia na sala de aula, contando
com varios estudos feitos a sua volta. Este modelo pode potencialmente gerar a
construcdo de um conhecimento mais profundo acerca da integracdo das TIC na

educacao.

Entendendo-se o0 TPACK como um framework que descreve o conhecimento dos
professores acerca da integracdo da tecnologia nas suas praticas de ensino e
aprendizagem, este é retratado numa mistura balanceada de trés componentes essenciais:
conteudo, pedagogia e tecnologia (Figura 2). Segundo os autores, Mishra e Koehler (2006),
estes componentes sdo necessarios para que haja uma aprendizagem eficaz com recurso a

tecnologia. As interagdes entre os trés componentes, a forma como se interligam em
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diferentes contextos, explica as grandes variacdes observadas na extensdo e qualidade da

integracdo de tecnologia no ensino (Koehler & Mishra, 2009).

Conhecimento
Tecnoldgico
Pedagdgico
do Contetido

(TPACK)

Conhecimento
Tecnoldgico
do Conteudo

(TCK)

Conhecimento
Pedagdgico
e Tecnoldgico

(TPK)

Conhecimento
Tecnoldgico

Conhecimento
do Conteudo

(CK)

Conhecimento
Pedagdgico
(PK)

Conhecimento
Pedagdgico
do Contetido

(PCK)
Contextos

Figura 2 - Framework TPACK. Adaptado de Koehler e Mishra (2009).

O framework TPACK para além de destacar cada componente isoladamente,
também as destaca aos pares: conhecimento pedagogico do contetdo (PCK - Pedagogical
Content Knowledge), conhecimento tecnolégico do contetido (TCK - Technological Content
Knowledge), conhecimento tecnolégico pedagogico (TPK - Technological Pedagogical
Knowledge) e finalmente as trés ligadas dando o conhecimento do contetdo tecnologico

pedagogico (TPACK), totalizando assim 7 componentes (Mishra & Koehler, 2006).

“TPCK ¢é a base de um bom ensino com tecnologia e requer uma
compreensdo da representacdo dos conceitos que usam tecnologias, técnicas
pedagogicas que utilizam as tecnologias de forma construtiva para ensinar o
contetuido a ser lecionado, conhecimento do que faz conceitos dificeis ou faceis de
aprender e como a tecnologia pode ajudar a corrigir alguns dos problemas que os
estudantes enfrentam; conhecimento do conhecimento prévio dos estudantes e

das teorias da epistemologia, e conhecimento de como as tecnologias podem ser
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usadas para construir sobre os conhecimentos existentes e desenvolver novas

epistemologias ou reforcar as antigas.” (Mishra & Koehler, 2006, p. 1029)

De acordo com Koehler e Mishra (2009), este modelo reforca a necessidade da

compreensdo da representacdo dos conceitos recorrendo a tecnologia; técnicas

pedagoégicas que utilizam as tecnologias de forma construtiva para ensinar determinadas

matérias; conhecimentos do que dificulta ou facilita a aprendizagem e como a tecnologia

pode ajudar a corrigir determinados problemas que os estudantes enfrentem na sua

aprendizagem. A Tabela 1 descreve as func¢des dos 7 elementos do TPACK.

Componentes

Descri¢do

CK (conhecimento do
conteudo)

O conhecimento dos professores acerca da matéria a ser lecionada. O
conhecimento acerca do contetdo é de extrema importancia para os professores.
Conhecimento inclui: conhecimento de conceitos, teorias, ideias, assim como
praticas e abordagens estabelecidas para o desenvolvimento de tal conhecimento.

PK (conhecimento
pedagdgico)

O conhecimento dos professores sobre os processos, praticas ou métodos de
ensino e aprendizagem. Inclui o conhecimento acerca das técnicas ou métodos
usados na sala de aula.

TK (conhecimento
tecnologico)

O conhecimento tecnolégico sobre as tecnologias (desde hardware ao software)
utilizadas em ambientes de aprendizagem.

PCK (conhecimento
pedagogico do

conteudo)

O conhecimento de como conciliar, de forma eficiente, a pedagogia e um
contetdo a lecionar. O professor interpreta o assunto, encontra varias maneiras
de o representar e adapta materiais instrutivos para obter concecdes alternativas e
o conhecimento prévio dos estudantes.

TCK (conhecimento
tecnologico do
conteudo)

A compreensio de como a tecnologia influencia e restringe os outros. O professor
deve deter conhecimento profundo da maneira como o assunto a ser tratado pode
ser alterado com a aplicacdo de determinadas tecnologias. E necessario que os
professores compreendam quais sdo as tecnologias que se enquadram, da melhor
maneira, no conteudo que pretendem lecionar.

TPK (conhecimento
pedagogico e
tecnoldgico)

O conhecimento de como o processo de ensino e aprendizagem pode mudar
quando determinadas tecnologias sdo usadas de forma particular. Os professores
necessitam de desenvolver aptiddes para utilizar as tecnologias reconfigurando-as
para fins pedagdgicos. Exemplo disso sdo alguns dos softwares mais utilizados em
ambientes de ensino, foram na verdade, concebidos para ambientes empresarias
(ex: Microsoft Office), entretenimento (ex: blogues, podcasts e redes sociais), etc.

TPACK
(conhecimento
tecnologico
pedagogico do
conteudo)

O conhecimento requerido aos professores para integrarem a tecnologia nas suas
praticas educativas. O Conhecimento Tecnologico Pedagdgico do Conteudo é a
compreensdo que emerge das interacdes entre o conhecimento do conteido, da
pedagogia e da tecnoldgia.

Tabela 1 - Componentes do framework TPACK. Adaptado de Koehler e Mishra (2009).
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Ao longo dos ultimos anos varios sdo os exemplos de investigadores e professores
que adotaram o TPACK como uma ferramenta para compreender e progredir as suas
habilidades em integrar tecnologia no ensino (Chien, Wu, & Hsu, 2014; Mouza,
Karchmer-Klein, Nandakumar, Ozden, & Hu, 2014). Hammond e Manfra (2009)
descrevem que os professores inicialmente decidem como vdo ensinar uma matéria
especifica (PCK) e s6 posteriormente é que consideram se irdo ou nao utilizar tecnologia
no processo de ensino. Os mesmos autores também chegam a conclusdo que o TPACK
descreve a forma como os professores integram a tecnologia na sua pratica de ensino
baseado no conhecimento que tém sobre a forma como os seus estudantes aprendem e a
tecnologia que tém disponivel. O TPACK permite que os professores tracem as suas
proprias estratégias pedagdgicas e que analisem as mudangas que sdo necessarias para
que o conhecimento destes aplique de forma eficaz a tecnologia as suas praticas de
ensino. O modelo TPACK requer um bom conhecimento de ideias educativas, técnicas
pedagogicas e conhecimento do conteido a lecionar, tudo isto recorrendo ao uso de

tecnologia (Koehler & Mishra, 2009; 2006).

Em suma, TPACK constitui-se como um modelo que tem subjacente por parte dos
professores o desenvolvimento de uma concecdo abrangente do contetido que lecionam
em relacdo a tecnologia e o que significa ensinar recorrendo a tecnologia — um PCK
tecnologico ou seja, um TPACK (Niess, 2005). SO através da fluéncia e também da
flexibilidade cognitiva de cada dominio (TCK) e nas relagdes criadas entre os dominios
(PCK, TCK, TPK, TPACK) desenvolvidos em contextos especificos, os docentes

conseguirdo alcancar o sucesso educativo (Sampaio & Coutinho, 2013).

Quando os professores integram de forma simultinea os seus conhecimentos
pedagogicos e os contetidos das matérias que lecionam integrando a tecnologia estdo a
utilizar o modelo TPACK. Quando em contexto de sala de aula os professores conseguem
cruzar os trés principais componentes: tecnologia, pedagogia e conteddo de forma
interligada e com o intuito de se desenvolver o TPACK, este ira incitar a uma efetiva
pratica de ensino e aprendizagem recorrendo a tecnologia (Koehler & Mishra, 2009;

Sampaio & Coutinho, 2014).
Substitution Augmentation Modification Redefinition - SAMR

Como forma de avaliar a adequacdo dos tipos de tecnologia que os professores

incorporam nas suas salas de aula foi desenvolvido o modelo SAMR - Substitution
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Augmentation Modification Redefinition, de Puentedura (2006). Este modelo consiste num
conjunto hierarquico de quatro niveis que permitem avaliar a forma como as tecnologias
sdo usadas pelos professores e estudantes no processo de ensino e aprendizagem (Bray &
Tangney, 2013; Utera, Rodriguez, & Gamez, 2014). Todos estes niveis estdo dependentes
do conhecimento do utilizador na integracdo e das ferramentas que tem ao seu dispor
(Jude, Kajura, & Birevu, 2014). Foi desenvolvido para responder a pergunta “Que tipos de
tecnologias surtiriam melhores ou piores efeitos na aprendizagem dos estudantes?”,
permitindo aos professores efetuar uma avaliagio da forma como incorporam as

tecnologias nas suas praticas (Puentedura, 2006).

O modelo SAMR consiste num conjunto hierarquico de quatro niveis (substituicéo,
aumento, modificacdo e redefinicdo) e duas camadas (melhoria e transformagdo) que
descrevem o uso de instrumentos tecnologicos nas praticas educativas. Comecando no
nivel mais baixo, denominado por substituicdo até ao nivel mais alto, redefinicdo, o
modelo tem por finalidade ajudar a compreender a utilizacdo da tecnologia para

modificar ou redefinir uma tarefa (Puentedura, 2008). Assim:
Melhoria:

* Substituicdo — Professores e estudantes apenas utilizam novas tecnologias em
substituicdo de tecnologias mais antigas. Ex: utilizar o Google Docs em
substituicdo do Microsoft Word. Ou seja, a tarefa é a mesma (escrever) mas as

ferramentas utilizadas para esse feito sao alteradas.

* Aumento - Uma tecnologia acrescenta melhorias a outra tecnologia
facilitando assim o cumprimento da tarefa, mas o método nao é alterado. Ex: o
Google Docs oferece outros servicos como a gravacdo automatica,
sincronizacdo automatica do documento, partilhar automatica online do

documento.
Transformacio:

* Modificacdo — Esta subjacente uma mudanga metodologica em que a tarefa a
realizar é restruturada pela introducdo de uma tecnologia. Aqui a tecnologia ja
é utilizada com a potencialidade de ser mais eficaz. Ex: o Google Docs ser
utilizado como uma ferramenta colaborativa e para partilhar o feedback de

uma determinada tarefa.
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* Redefinicdo - Aqui sem a utilizacdo de tecnologia as atividades ja néo
poderiam ocorrer. Aqui sdo especificamente criadas atividades ou tarefas que
tenham obrigatoriamente de utilizar tecnologia para atingir os seus fins. Ex:
estudantes a trabalharem em tempo real, num mesmo website ou blogue,

partilhando informacdes, comentando e dando feedback entre os mesmos.

Tanto o nivel de redefinicdo como o de modificacdo implicam a existéncia de uma
melhoria tecnologica. Ja os niveis de aumento e de substituicdo implicam uma
transformacao tecnologica (Utera et al., 2014). Na Figura 3 é possivel ver os quatro niveis

do modelo SAMR.

Redefini¢cao
A tecnologia permite a criagdo de novas
tarefas, anteriormente inconcebiveis

Modificagao
A tecnologia permite que determinada
tarefa seja repensada na sua execugéo

opdeuliojsuel]

Aumento
A tecnologia funciona como uma ferramenta

substituta, com uma melhoria funcional

Melhoria

Figura 3 - Modelo SAMR. Adaptado de Penteadura (2012d).

A funcéo principal do modelo SAMR néo esta em aplica-lo de forma progressiva,
mas sim em descobrir como usar tecnologia no processo de ensino e aprendizagem
proporciona aos estudantes a oportunidade de aprender com outros cenarios para além
daqueles que ja estdo habituados. Alguns desses cenarios seriam impossiveis de imaginar
sem a aplicagdo da tecnologia. Segundo Puentedura (2003, 2008) aplicar a tecnologia ao
nivel da redefinicdo é a que arrecadara mais beneficios, mas qualquer um dos outros
niveis podera ser valioso dependendo dos objetivos pedagogicos, as expetativas que se

tenham dos estudantes e do contexto em que se aplica.

O modelo SAMR refor¢a assim a importancia de que previamente o professor

defina os objetivos de aprendizagem da sua disciplina e a metodologia que vai utilizar,
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para no fim selecionar adequadamente as ferramentas tecnologicas que quer utilizar.
Neste ultimo ponto, este modelo torna-se bastante importante para a integragao das TIC
na educacgdo. Este modelo propde uma escala que valoriza o uso que os estudantes
poderdo fazer dos recursos tecnoldgicos ao longo da sua aprendizagem (Utera et al.,
2014). Este modelo nio aborda elementos que descrevam o desempenho dos professores
nem dos estudantes, pelo que deve de ser entendido como sendo um modelo guia de
suporte (Puentedura, 2012c). E um modelo mais centrado em explicar as caracteristicas
das tarefas e atividades que integram elementos tecnolégicos, com a finalidade de
classifica-los num nivel de acordo com a forma como melhoram e transformam os

desempenhos das atividades educacionais.

De acordo com o criador, Puentedura (2012c), existem algumas consideragdes a ter
durante a aplicacdo do modelo. Uma delas é a transicdo entre os niveis do modelo.
Algumas perguntas durante o processo de planeamento da incorporagio das tecnologias
permitem analisar se de facto, ao utilizar tecnologia para determinadas tarefas
contribuira para uma melhoria no processo de aprendizagem dos estudantes. Segundo
Puentedura (2012a), o professor deverd questionar-se se “Sera pertinente substituir
ferramentas mais antigas por novas tecnologias?”, “Sera que adicionei um recurso a
tarefa que propus que nio poderia ter conseguido caso nao recorre-se a tecnologia?”,
“Como ¢ que a tecnologia altera a tarefa original?”, “Sera possivel fazer esta tarefa gracas
as novas tecnologias?”, “Contribuem para melhorar as minhas praticas?”. O autor
considera que o envolvimento dos estudantes em torno de um sistema educativo
tecnologico traz vantagens, tais como uma aprendizagem integrada, desenvolvimento e

adaptacédo de conceitos provenientes de experiéncias tecnologicas.

Em suma, o modelo SAMR apesar de nido oferecer todas as respostas acerca da
incorporagdo das tecnologias na educacdo, acaba por ser um bom indicio para
compreender como se podem transformar as praticas educativas a partir das tecnologias
(Utera et al.,, 2014). Sendo um modelo simples e que representa de forma clara as suas
finalidades, os professores podem fazer uso deste modelo para autoavaliar a sua pratica
educativa e o processo de ensino e aprendizagem com apoio tecnolégico (Utera et al.,
2014). E considerado um modelo flexivel, podendo adaptar-se a outros modelos com o
proposito de oferecer uma captacdo mais rigorosa da transformacdo que a tecnologia

pode dar ao ensino. Puentedura (2014), o criador do modelo, faz mesmo a adaptacdo do
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seu modelo ao modelo do TPACK, sendo que ja existem estudos feitos utilizando os
modelos TPACK e SAMR (Shori, 2013), assim como utilizando SAMR e TAM (Rowe,
2014). A utilidade do modelo SAMR esta dependente de diversos fatores do processo
educativo, nomeadamente, do contexto, caracteristicas do estudante, acesso tecnoldgico,

etc.

2.3.3 E-LEARNING: MODALIDADES POTENCIADAS PELO RECURSO A

TECNOLOGIA

O recurso a ambientes virtuais pode ser visto como uma das estratégias
potenciadoras de uma participagdo mais ativa e autéonoma dos estudantes do ensino
superior, na construcdo das suas aprendizagens conforme o espirito de Bolonha, na
comunicacido entre professores e estudantes e na facultacdo de materiais. Sobretudo
quando o objetivo ndo é s6 o acesso aos conteudos, mas principalmente, facilitar a

interacdo e promover a aprendizagem colaborativa (Morais & Cabrita, 2010).

As TIC tém vindo a proporcionar importantes mudancas na educacio a distdncia no
ensino superior, nomeadamente, na criacdo de diversas modalidades de ensino a distancia
(Valente, 2014). A aprendizagem que combina cenarios presenciais e virtuais é uma
estratégia para enfrentar os desafios da sociedade de informacdo e do conhecimento
(Herrington, Reeves, & Oliver, 2010). Esta exige a adocdo das TIC e uma maior
compreensdo das pedagogias e atividades desenvolvidas no processo de ensino e
aprendizagem (Moreira & Monteiro, 2010), como é exemplo o e-learning. Sendo neste
dominio mais seguidas as modalidades de blended learning (b-learning) - que combina
atividades presenciais com atividades a distancia e o flipped classroom (também
conhecido por flipped learning) - que inverte a forma tradicional de aprendizagem na sala
de aula. Aprender em e-learning tem sido indicado como sendo uma oportunidade para a
configuracdo de comunidades de aprendizagem, fornecendo materiais de aprendizagem
acessiveis a todos, independentemente da acessibilidade fisica (Moreira, Nejmeddine, &

Almeida, 2014).

No caso do b-learning, este apresenta-se como sendo um modelo de formagao misto,
incluindo uma vertente exclusivamente online e outra com presenca na sala de aula. Esta

metodologia reconhece os beneficios de disponibilizar parte da informacdo online e o
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recurso a presenca do estudante na sala de aula mediado pelo professor (Friesen, 2012;
Staker & Horn, 2012). Apesar da sua componente ser parcialmente online, a presenca do
estudante na sala de aula, em determinadas etapas do processo de ensino e aprendizagem,
é considerada determinante (Cacdo & Dias, 2003). De acordo com Salmon (2000), nos
ambientes de b-learning é necessario algum suporte tecnologico, e é fundamental a tarefa
do professor no sentido de promover o acesso aos materiais, gerar motivacao, facilitar a
interacdo social e participar na troca de informacdes, de forma a mediar o processo de

construcdo de conhecimento por parte dos estudantes.

O estudo realizado por Monteiro e Moreira (2012) demonstra que nas motivacoes
iniciais dos professores para recorrerem ao b-learning estdo o desejo de inovagdo
pedagoégica; a diversificagdo e atualizacdo dos métodos de ensino; a experiéncia prévia; a
curiosidade e a adequacdo aos pressupostos de Bolonha e as exigéncias da sociedade
moderna. Assim, o papel do professor num ambiente online entende-se como sendo: o
organizador do espaco e criador de situacdes que promovam a interacdo e a
aprendizagem; o motivador e estimulador das aprendizagens; o mediador e o avaliador.
Os mesmos autores previamente ja tinham reforcado que a criacdo de espagos e de
comunidades virtuais de aprendizagem, complementares a aprendizagem presencial,
revelaram-se fundamentais na promocdo e reforco das interacOes entre
professor/estudantes e estudantes/estudantes. Assim como também na partilha de
conhecimentos e como trabalho cooperativo, com recurso a materiais e a estratégias que
estimulem os estudantes a processar informagdo de forma auténoma e significativa,

tendo em conta o seu estilo e ritmo de aprendizagem (Moreira & Monteiro, 2010).

Outra maneira de conjugar a aprendizagem presencial com a aprendizagem fora do
espaco de aula é o conceito de flipped classroom ou sala de aula invertida. O conceito de
flipped classroom inverte pedagogicamente a forma tradicional de lecionar (Rodrigues,
2015). Os conteudos de uma determinada matéria ndo sdo transmitidos pelo professor na
sala de aula, mas sim estudados pelos estudantes antes de frequentarem a sala de aula.
Assim, quando na sala de aula, os estudantes ja sabem qual vai ser a matéria principal,
passando esta a ser o lugar para aprender ativamente através da realizagio de tarefas com
o apoio do professor e em colaboracdo com os colegas (Abeysekera & Dawson, 2014;
Berrett, 2012; Valente, 2014). Desta forma, cabe ao professor disponibilizar material

digital aos estudantes e trabalhar as dificuldades dos mesmos, ao contrario de apresentar
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o conteudo da disciplina (EDUCAUSE, 2012). Nas aulas presenciais, o professor tem o
papel de facilitador para com os estudantes. Estes envolvem-se nas atividades de
resolucdo de problemas, que os obriga a aplicar os conhecimentos que adquiriram

previamente através da pesquisa feita fora da sala de aula (Milman, 2012).

Segundo o relatorio Flipped classroom field guide (2014), as regras basicas para, de
uma forma eficaz, inverter a sala de aula sdo: i) as atividades na sala de aula envolvem
uma quantidade significativa de questionamento, resolu¢do de problemas, entre outras
atividades que proporcionem uma aprendizagem ativa que obrigue o estudante a aplicar e
ampliar a matéria que aprendeu previamente online; ii) os estudantes recebem feedback
logo apoés a realizacdo das atividades presenciais; iii) os estudantes sdo incentivados a
participar nas atividades online e presenciais; iv) o material a ser utilizado online e os

ambientes de aprendizagem na sala de aula sdo estruturados previamente.

Para a implementacdo de um processo de ensino e aprendizagem através de uma
abordagem de flipped classroom torna-se fundamental que o professor disponibilize
material digital para que o estudante trabalhe online e fora da sala de aula. Ainda, de
forma auténoma, o estudante deve procurar material ja existem na web que o ajude a
consolidar a aprendizagem (Meirinhos, 2015). Aqui torna-se importante que o professor
pense as vantagens oferecidas pelas TIC como recursos a serem explorados
pedagogicamente, permitindo-lhe implementar uma ou varias metodologias nas salas de
aula (Flipped Learning Network, 2014). O planeamento prévio das atividades que irdo ser
realizadas na sala de aula presencial torna-se vital, assim como o facto de que o professor
explique quais sdo os objetivos a serem atingidos, propondo atividades que sejam
coerentes e que auxiliem os estudantes no processo de construcdo do conhecimento,
tornando-se importante que o estudante receba feedback sobre os resultados das
atividades que realizou. As aulas presenciais assumem um papel fundamental na
abordagem pedagdgica, pelo facto de que permitem ao professor observar e intervir nas
atividades desenvolvidas pelos estudantes e controlar as informagdes que estes obtiveram

quando estudaram online (Valente, 2014).

De acordo com Bransford, Brown e Cocking (2000), o facto de o estudante ter
contacto com o material auxiliar a aprendizagem antes da aula apresenta pontos
positivos, pois o estudante pode trabalhar com esse material ao seu ritmo e tentar

desenvolver o maximo de compreensdo possivel e dedicar mais atencdo aos contetudos
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que apresentam maior dificuldade. Os autores salientam que se o material for navegavel,
com recurso a tecnologia como a animacao, simulagao virtual, ou outra, o estudante pode
até aprofundar ainda mais o seu conhecimento. Quando o professor incentiva a que o
estudante prepare previamente a aula, permite a este um senso de autoavaliacdo. O
estudante prepara-se antes da aula presencial, dedicando o tempo da aula ao
aprofundamento da sua aprendizagem e a construcdo de novos conhecimentos através do
feedback do professor e dos colegas. O recurso as TIC num processo de ensino e
aprendizagem baseado em flipped learning é importante, como se verifica também no
caso de estudo de Rodrigues (2014), realizado no contexto do ensino superior portugués.
O estudo conclui que tanto o recurso a TIC como a aptiddao dos docentes para usar TIC

foram fatores importantes para “inverter a sala de aula”.

A intersecdo de conceitos baseados e-learning é perfeitamente aceitavel
independentemente das modalidades escolhidas, presencial, a distincia ou mista, pois
uma aprendizagem baseada em TIC que permita acesso remoto a materiais incentiva por
natureza os estudantes a desenvolverem aspetos autonomos mesmo que integrados numa

comunidade de aprendizagem mais vasta (Mason, 2006).

Como meio de suporte das atividades de e-learning existem as plataformas de
gestdo de aprendizagem e as tecnologias de publicacdo e partilha de contetdos, que

servem de complemento ao ensino presencial, e em situacdes de ensino a distancia.

2.3.4 PLATAFORMAS DE GESTAO DE APRENDIZAGEM

Um dos principais papéis que os professores podem desempenhar para estimular a
autonomia dos estudantes, quer presencialmente quer online, é recomendando aos
estudantes ferramentas e servigcos online, e demostrando como determinadas ferramentas
podem ser especificamente utilizadas para determinadas tarefas (Warschauer & Liaw,

2011).

Com a emergéncia das novas tecnologias, especialmente da internet, tém-se gerado
novas oportunidades, projetos, plataformas e iniciativas relacionadas com a
aprendizagem. As IES foram possivelmente as primeiras a desenvolverem muitas das
propostas relacionadas com esta tematica (OECD, 2007). Aprender recorrendo a

tecnologia tornou-se importante, e em contextos de educacdo esta diretamente
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relacionado com aprender conteddos para além daqueles que sdo lecionados nas aulas. As
tecnologias devem ajudar a cumprir com as competéncias previamente designadas
podendo proporcionar aos professores varios recursos que provavelmente outros tipos de
media nao conseguiriam (Duta & Martinez-Rivera, 2015). Estas facultam mais informacao,
mas também proporcionam interacdo, novos materiais e encorajam a uma mais flexivel,
dinamica e motivadora cooperacdo de aprendizagem para e entre estudantes, melhorando
o processo de ensino e aprendizagem. No processo de planeamento de integracdo das
TIC, os professores deparam-se com a indecisdo de que ferramentas serdo mais
adequadas para determinados contextos de ensino. E portanto necessario que estes
decidam quais oferecem uma melhor experiéncia para a aprendizagem dos seus

estudantes (Wang, 2008), compreendendo melhor as affordances? tecnolobgicas.

Uma plataforma de aprendizagem combina diferentes funcionalidades ao nivel de
organizagdo e disponibilizacdo de recursos e atividades e da comunicacdo sincrona e
assincrona (Maio, 2011). As plataformas de gestdo de aprendizagem (LMS - Learning
Management System) sdo tecnologias que apoiam o ensino e a aprendizagem,
proporcionando formas eficientes de trabalhar dentro e fora da sala de aula. Delas
emergem conceitos como: comunidades de aprendizagem, trabalho colaborativo e
ferramentas cada vez mais sociais, sendo que as LMS sdo as tecnologias mais
reconhecidas e predominantes nas IES (OECD, 2005). Em 2011, 86,6% das IES em Portugal
usufruiam das potencialidades proporcionadas pelas LMS (Gomes, Goutinho, Guimaraes,
Casa-Nova, & Caires, 2011). As LMS originaram alteragdes no processo de ensino e
aprendizagem a diversos niveis, nomeadamente, no relacionamento de estudante-
professor e entre estudante-estudante, ou na utilizacdo de recursos ou tipos de avaliagéo.
As LMS podem servir para complementar as atividades de sala de aula, promocdo de
criacdo comunidades e possibilitam a aprendizagem em cenarios de e-learning (Duarte &
Gomes, 2011b), possibilitando a comunicagdo sincrona e assincrona e facilitando a
comunicacao entre professor e estudante. Gragas a estas plataformas de aprendizagem, a
facultagdo de recursos por parte dos professores e da proépria instituicdo sofreu uma
revolucdo. Como afirma Keegan (2002), as LMS permitem a uma instituicio “desenvolver

materiais de aprendizagem, disponibilizar cursos aos estudantes, proceder a testes e

2 De acordo com Gibson (1986), as “affordances” de uma tecnologia contemplam os aspetos que sugerem
como essa tecnologia deve ser usada (o seu design, por exemplo). Sdo sinais que permitem ao utilizador
perceber a funcéo e o potencial do uso de uma determinada tecnologia.
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avaliacOes e gerar bases de dados de estudantes com possibilidade de monitorizacdo dos
respectivos resultados e progressdo, por via electrénica” (p. 11). Permitiram revolucionar
a simples disponibilizacdo de materiais estaticos, possibilitando agora a criagdo de
conteudos interativos, acesso permanente a ficheiros de texto, video, imagem, som em

qualquer local desde que exista ligagao.

Sendo atualmente a plataforma Moodle a mais usada no contexto do ensino superior
portugués, faz-se a seguir uma breve descricdo das suas potencialidades e funcionalidades
disponiveis.

Moodle

No campo das LMS, a plataforma Moodle é a nivel académico a que mais destaque
recebe, tendo sido adotada pelas IES para complementar o ensino presencial desde alguns
anos (Duarte, Torres & Brito, 2007; Duarte & Gomes, 2011b). Apresenta um conjunto de
funcionalidades inerentes a propria ferramenta destacando-se: as suas caracteristicas
flexiveis, solidas e de moldagem a diferentes cenarios educativos (Maio, 2011). A sua
versatilidade destaca-se por permitir ao professor a liberdade de customizagio (adicionar
e eliminar modulos, criacdo de atividades, etc.) de acordo com as suas necessidades,
favorecendo a criacdo e desenvolvimento de ambientes virtuais de aprendizagem.

Segundo Moreira, Dias e Valente (2009):

“A Moodle é uma plataforma que pode facilmente ser montada ou
organizada em torno de um conjunto de ferramentas de cariz construtivista ou
utilizada segundo um modelo mais tradicional de sebenta electronica ou
“dispensario de informagdo” sem qualquer semelhanca com os ambientes de

aprendizagem construtivistas no lastro dos conceitos atuais de construtivismo.”
(p- 42)

A Moodle possui fortes fundamentos pedagogicos de construtivismo social que
permitem considerar a aprendizagem como uma atividade social (Dougiamas & Taylor,
2003), demonstrando que estamos perante uma plataforma focalizada em atividades de
aprendizagem. A participagdo ativa entre professores e estudantes vai construindo e
incorporando um didlogo tornando a aprendizagem num processo mais ativo. Dai, os

professores enquanto dinamizadores do processo de ensino e aprendizagem

36



transformam-se em “designers de situa¢des educativas com a tecnologia” (Maio, 2011, p.

69) adaptando a plataforma as suas exigéncias e contextos.

A plataforma Moodle fornece acesso a um conjunto de recursos, tais como: “quizzes,
podcasts, e-portfolios, wikis, webquests, ligacdes externas, foéoruns de discussao,
questionarios, avaliacdo, chat’s, referendos, diarios, bases de dados, glossarios, workshops,
textos, imagens, exercicios, apresentacdes, trabalhos de projecto e blogs.” (Duarte &
Gomes, 2011, p. 745), facilitando a gestdo, a partilha e o registo de contetidos entre

utilizadores.

Relativamente as percecdes que os professores das IES portuguesas tém acerca da
plataforma Moodle como uma ferramenta de apoio ao ensino presencial, o estudo
realizado por Fidalgo, Paz, e Santos (2011) retrata que a maioria dos professores que usam
a plataforma obtiveram previamente formagio sobre o seu uso, continuando a utilizar a
ferramenta maioritariamente como repositorio de conteudos. O recurso mais utilizado
referiram ser a partilha de links que remetem para outros documentos ou websites e a
atividade mais utilizada foi a de submissdo de trabalhos. As mesmas percecdes vao ao

encontro do estudo realizado por Reis, Mendes e Prata (2010).

2.3.5 TECNOLOGIAS DE PUBLICACAO E DE SUPORTE AO TRABALHO

COLABORATIVO

Na atualidade, a aprendizagem expande-se no tempo e diversifica-se nos seus
conteudos, formas e contextos. Desta nova diversificacdo resultam novas praticas de
interacdo que marcam o envolvimento individual e coletivo mediado pela tecnologia
(Dias, 2008). As tecnologias que permitem uma aprendizagem colaborativa possibilitam
aos utilizadores trabalharem em conjunto, muitas das vezes de forma auténoma, no
desenvolvimento de contetidos colaborativos. O uso pedagogico e eficaz de determinadas
ferramentas pode ser um fator decisivo para a promocdo de ambientes inovadores,

colaborativos e auténomos de aprendizagem.

O desenvolvimento de competéncias digitais pelos professores apresenta-se
portanto como essencial para a integragdo eficaz das TIC em contexto de sala de aula
(Coutinho, 2012). Segundo Oliveira et al. (2007) “a Internet, utilizada como ambiente de

aprendizagem, pode criar um espaco flexivel e colaborativo, muito adequado a construcao
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do conhecimento de forma auténoma e significativa” (p. 1419). Quando os estudantes
estdo a utilizar a internet, os professores devem fornecer-lhes assisténcia e orientacao.
Mesmo que o objetivo final do apoio dos professores seja que os estudantes tirem partido
da autonomia dada pela web, neste processo ndo deve existir uma supressiao do mediador,
mas sim o reconhecimento deste que se ira revelar essencial no papel para que os seus
estudantes desenvolvam um processo de aprendizagem mais autonomo (Silva, 2002). Para
este objetivo identificam-se atualmente alguns servigos mais utilizados nas IES, que se
descrevem a seguir.

Wikis

O conceito de Wiki é utilizado para designar uma tecnologia desenvolvida para a
web permitindo a edi¢do aberta, sendo um website totalmente editavel pelos utilizadores,
ou seja, o utilizador pode ler e escrever, expandido e/ou alterando a estrutura e o
conteudo (Maio, 2011). Uma Wiki alarga os campos de construcio e partilha, permitindo a
construcdo colaborativa de contetidos no formato de paginas web, e a criagao e edicdo de
documentos por varios utilizadores com uma linguagem de marcacdo simples
necessitando apenas a utilizacdo de um browser. Sem uma estrutura previamente definida,
torna-se numa plataforma organica, flexivel que permite a participacdo espontanea na
construcao colaborativa de conhecimento (Boulos, Maramba, & Wheeler, 2006; Coutinho,
2012; Maio, 2011). Uma das principais caracteristicas das Wikis é a facilidade com que as
paginas sdo criadas e alteradas e a possibilidade de produzir contetido para a web de

forma colaborativa (Martins, 2008).

Do lado educativo, a utilizagdo de Wikis por parte de estudantes permite a criacédo
de documentos que indiquem a aprendizagem e o conhecimento partilhado por um
grupo. A sua utilizacdo também pode ter a finalidade de “facilitar a disseminacdo de
informagao, o confronto de ideias e perspetivas e a interacdo dos grupos” (Maio, 2011, p.
80). Como uma plataforma altamente colaborativa, as Wikis transformam-se em valiosos
instrumentos de trabalho para estimular comunidades de aprendizagem, como, por
exemplo, para trabalhos de grupo. Segundo Maio (2011), cabe ao professor responsavel
pela supervisio da Wiki implementar e contextualizar este tipo de plataforma. Na
perspetiva do professor, uma das grandes vantagens das Wikis é estas permitirem um
supervisionamento e controlo daquilo que os estudantes fazem na plataforma através do

historico (Esteves, 2011). Na fase de realiza¢do de um trabalho de grupo, o professor pode

38



criar um férum ou um canal de conversa sincrona entre estudantes e professor. Uma
outra abordagem as Wikis é estas possibilitarem que cada estudante tenha e desenvolva o
seu proprio Wiki, ai o professor pode utilizar para disponibilizar recursos especificos aos
estudantes, personalizando a tarefa (Maio, 2011). O trabalho elaborado por Esteves (2011)
apurou que as Wikis oferecem grande potencial para o desenvolvimento da autonomia
dos estudantes, proporcionando um excelente cenario, uma vez que combina varias
funcodes, como, a colaboracao, a negociacdo, e também a promocéao da autorregulagiao que

leva os estudantes a procurar os meios adequados de apoio.
Blogues

O blogue é também uma plataforma web que permite a partilha de informagao. Um
blogue (por vezes também denominado por Weblog) contém entradas dispostas de forma
cronoldgica (comecando pelas mais recentes) acerca de um determinado topico (Pontes &
Castro, 2013). Funciona como um jornal online (Boulos et al., 2006), podendo ser utilizado
por um s6 utilizador ou por varios, onde cada entrada gera uma sec¢do para comentarios,
permitindo o didlogo entre leitor e autor e vice-versa, e proporcionando assim um
ambiente de debate, partilha e reflexdo. Por proporcionar a interacdo e a colaboragio, os

blogues sdo também utilizados para contextos educacionais.

Bezerra e Aquino (2009) mencionam trés tipos diferentes de blogues utilizados em
contextos educativos: o blogue dos professores - utilizado para publicar orientacdes,
textos, videos, imagens, referéncias bibliograficas, links, etc.; os blogues dos estudantes -
que funcionam como portfélios onde reunem aquilo por estes produzido e que serdo
utilizados pelos professores como forma de avaliacdo; os blogues de grupo — utilizados de
forma colaborativa entre grupos, onde estes articulam as suas pesquisas, analisam e

divulgam os seus trabalhos de grupo.

O blogue possui vantagens educativas que se podem revelar significativas para o
incentivo a interacdo e colaboracdo entre estudantes, com a supervisio e orientagdo do
professor (Pontes & Castro, 2013). Para que isso aconteca é necessario que o professor se
envolva como mediador na producdo de conhecimento, tendo sempre um papel ativo em
estimular discussdes por meio de comentarios; potencializando a interacdo entre os
estudantes e incentivando a escrita colaborativa, o pensamento critico e a capacidade
argumentativa. Por fim, pode ainda, estimular a aprendizagem para além da sala de aula

(Oliveira, 2008). O blogue transforma-se numa ferramenta que aproxima os professores
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dos estudantes, ampliando a aprendizagem muito para além da sala de aula, permitindo a
criacdo de um portefolio digital, um espaco de intercambio e colaboracdo, um espaco de
debate e integracdo (Gomes, 2005). Wang e Fang (2005) reforcam que os blogues podem
desenvolver a autonomia dos estudantes, aumentar a sua confianca e ajudar os proprios a

gerir a sua aprendizagem.

Confere-se em varios trabalhos que os blogues na educagdo podem desenvolver
vantagens a nivel de comunicagao, motivacao, incentivo a participacdo dos estudantes, ao
seu sentindo de responsabilidade e de confianca (Farmer, Yue & Brooks, 2008; Kim, 2008),
gestao da propria aprendizagem, desenvolvimento da autonomia (Wang & Fang, 2005) e
onde as intera¢des com outros estimulam o desenvolvimento do espirito critico (Downes,

2004).
Google Docs

O Google Docs é também uma ferramenta potenciadora de trabalho colaborativo
(Gralla, 2010), permitindo que individualmente se trabalhe para uma finalidade em
comum (Perron & Sellers, 2011). O Goodle Docs é constituido por um grupo de aplicacdes
que sdo disponibilizadas online onde para ter acesso basta possuir internet e uma conta
de correio eletronico através do Gmail. O utilizador pode através desta aplicagao criar,
editar e guardar documentos e posteriormente descarrega-los em formato Microsoft Office
ou OpenOffice, ou até mesmo fazer a versdo inversa, ou seja, carregar documentos ja
criados nesses formatos e utiliza-los n a propria aplicagdo Google Docs. As aplicagdes
fornecidas pelo Google Docs sdo as mais caracteristicas da Microsoft Office: documento
(equivalente ao Microsoft Word), apresentacdo (equivalente ao Microsoft PowerPoint),
folha de célculo (equivalente ao Microsoft Excel) e a de formulario que permite aos

utilizadores criar formularios online e de forma gratuita.

A vantagem do Google Docs é a possibilidade que da aos seus utilizadores de que
estes partilhem documentos com outros utilizadores que podem estar em simultaneo a
escrever no documento, o que possibilita que estes pratiquem, em tempo real, a escrita
colaborativa sincrona. Acerca deste aspeto Junior, Lisbda e Coutinho (2011) destacam que
“um utilizador podera compartilhar o seu trabalho com outros colegas favorecendo desta
forma o intercambio de ideias e a construcdo de um mesmo texto com a participagao de

um grupo de individuos geograficamente dispersos.” (p. 32). Outra vantagem é que a
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aplicacdo possibilita gravar todas as alteracdes efetuadas no documento criando um

historico de alteracdes.

Nas IES, os professores ja exploraram as vantagens do Google Docs, visto que
apresenta uma interface simples, intuitiva e de facil utilizacdo. Existem ja estudos (p.e.
Zhou, Simpson & Domizi, 2012) que refletem a preferéncia dos estudantes em trabalhar
com o Google Docs, pois permite-lhes escrever mais e de forma mais eficiente e terminam

mais rapidamente as tarefas.
SAPO Campus

Desenvolvida com a finalidade de atuar em contextos educativos, promovendo
competéncias sociais e de aprendizagem ao longo da vida, a plataforma SAPO Campus?. é
uma plataforma “integrada de servicos da Web 2.0 suportada institucionalmente que
permite aos seus utilizadores a publicacdo e partilha de diversos tipos de contetidos e
fontes de informacdo” (Santos, Pedro & Almeida, 2012a, p. 65). Servicos esses totalmente
integrados na plataforma, tais como: blogues, wikis, social networking, social bookmarking,

partilha de videos e de fotos (Santos, Pedro & Almeida, 2011).

Criada na Universidade de Aveiro, em parceria com a PT Comunicacdes e a SAPO,
é uma das atuais plataformas de referéncia da instituicdo e pretende promover um
ambiente propicio para a constru¢do de conhecimento e de atividades de ensino e
aprendizagem incentivando a uma maior interacdo e participacdo dos utilizadores tanto
em contexto de sala de aula e fora da sala de aula, construindo um conhecimento comum,

colaborativo e conetivo (Santos, Pedro & Almeida, 2012b) .

Tendo em conta a sua utilizacgdo em contexto escolar e de conteidos de teor
académico, o SAPO Campus tem uma forte ligacdo institucional, inserindo o utilizador
num determinado contexto. Apods o registo o utilizador deve associar-se a sua instituigao
e aguardar a aprovacdo por parte dos administradores e a partir dai fica automaticamente
inserido num determinado contexto. A vertente mais pessoal da plataforma passa por
cada utilizador criar um perfil e aceder a sua area pessoal, seguir e visualizar as

publicacdes de outros membros da comunidade (Aresta, Pedro, Santos & Moreira, 2013).

O SAPO Campus distancia-se das plataformas LMS procurando criar um vinculo

mais social através de servicos web 2.0 (Santos, Pedro & Ramos, 2013), oferecendo a

3 http://campus.sapo.pt
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possibilidade de criar uma rede de contactos com base nos interesses pessoais, permitindo
ao utilizador seguir os contetidos publicados pelos utilizadores que segue, conduzindo,
desta forma, a construgdo de um conhecimento conjunto promovendo o estabelecimento

de conexdes entre utilizadores.

A plataforma criada em 2009 e disponibilizada inicialmente para toda a comunidade
da Universidade de Aveiro, hoje em dia ndo tem restricdes de acesso, ou seja, todos os
servicos da plataforma sao abertos e livres quer para utilizadores registados na
plataforma quer pessoas externas a plataforma enfatizando assim um dos conceitos-chave
da plataforma, o de “escola sem muros”. Outro conceito é o da “dilui¢do de hierarquias”,
que se traduz no facto de todos os utilizadores associados a uma institui¢do terem o
mesmo tipo de privilégios e regalias, nomeadamente: o acesso ao mesmo tipo de
funcionalidades e de informagdes da plataforma, tornando inexistente a distingdo de

perfis entre professores e estudantes (Santos et al., 2013).

2.4 CONSIDERACOES FINAIS

“As TIC poderdo constituir uma fonte de motivagdo externa, em
ambientes educativos formais, e a utilizacdo da internet fomentar o sucesso
educativo pois é, simultaneamente, fonte inesgotavel de conteudos e recurso

. . . . . . . . . »
potencialmente impulsionador de aprendizagens mais activas e significativas

(Ricoy & Couto, 2009, p. 47).

Partindo desta afirmacdo de Ricoy e Couto (2009) torna-se de certa forma possivel
sintetizar a analise retirada da revisdo de literatura, no que toca a potencialidade das TIC

para um processo de aprendizagem mais ativo.

Num mundo altamente tecnolégico e tendo em conta os pressupostos definidos
pelo processo de Bolonha, a adaptacdo das IES a evolucdo tecnologica nao pode ser
ignorada. O desenvolvimento de novas competéncias, nomeadamente, o da aprendizagem
ao longo da vida, leva a que seja exigido aos estudantes do ensino superior “autonomia e
capacidade para selecionar e metabolizar grande volume de informagdes para que
aprenda e trabalhe de forma cooperativa, colaborativa e solidaria” (Andrade, 2003, p. 65).

Neste contexto, o papel do docente moldou-se tornando este no orientador do processo
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de aprendizagem, fomentando as capacidades criticas, criativas e reflexivas dos
estudantes. Cria-se assim um ambiente favoravel para a aprendizagem, permitindo o
desenvolvimento de varias competéncias, nomeadamente, a da autonomia dos estudantes.
O acompanhamento e intervencdo do docente na aprendizagem do estudante, tanto
dentro como fora da sala de aula; a valorizacdo da troca de informagdes entre professor e
estudantes; o suporte a continuidade e tutoria da aprendizagem; e o apoio a reflexao e
regulacdo do trabalho realizado pelos estudantes sdo alguns dos pontos a reter quando os
docentes detém uma atitude positiva face ao desenvolvimento da autonomia do estudante

no processo de aprendizagem.

Potenciar a autonomia dos estudantes requer do docente a criagdo de situacdes
académicas que a incentivem. O contributo das TIC neste aspeto pode, portanto, tornar-
se importante. Para isso, torna-se necessario que o docente compreenda a utilidade
proveniente destas em determinadas tarefas, flexibilizando-se a novas ideias e métodos de
ensino. Deste modo, é importante analisar as atitudes dos docentes face a sua utilizagéo

para estimular um processo de aprendizagem mais autonomo dos estudantes.

A criacdo de um ambiente favoravel a integracao das TIC no processo de ensino e
aprendizagem ndo passa pela quantidade de tecnologia que é usada, mas sim pela
maneira como esta é usada, nomeadamente, para estimular e desafiar a curiosidade, o
interesse, a participagdo e a colaboragdo dos estudantes, criando assim um processo de
aprendizagem mais ativo e subsequentemente, mais autonomo. Neste caso, o recurso a
ambientes virtuais de aprendizagem torna-se numa das principais estratégias. Nestes
ambientes ndo se torna importante s6 a ado¢do das TIC, como de igual forma se torna
crucial a compreensao das pedagogias e das atividades no desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem em ambientes e-learning. A revisdo de literatura realizada ao
longo deste capitulo relata estudos de caso no ensino superior, onde se analisam o uso
dado as TIC em contextos de aprendizagem. No geral, é possivel constatar que a adogao
das plataformas de gestdo de aprendizagem é altamente predominante e apoiada pelas
IES, muito por permitirem um conjunto muito diversificado de atividades e recursos para
o processo de aprendizagem. Ja no caso das tecnologias de publicacdo e partilha de
conteudos, estas podem potencializar a autonomia e uma participacdo mais ativa dos
estudantes, criando excelentes cenarios para incentivar a autonomia, a colaboragéao, a

negociagio e a autorregulagio dos proprios estudantes.
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A investigacdo na area das TIC no ensino superior é bastante vasta e indica a
vantagem destas ferramentas para potencializar aprendizagens muito mais ativas e muito
mais para além da aprendizagem apenas na sala de aula. A atitude dos docentes e a forma
destes integrarem e adaptarem a tecnologia as suas metodologias de ensino é o que
conduz a uma possivel mudanca do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes,

tendo as TIC como meio.
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CAPITULO III - PLANO DE INVESTIGACAO

Neste capitulo é apresentado o percurso metodolodgico realizado no estudo,
descrevendo e justificando as opcdes tomadas. Assim, inicia-se este com a definicdo dos
objetivos de investigacdo e da constru¢do do modelo de anélise, baseado no referencial
tedrico que o suporta. De seguida, sdo apresentados os procedimentos metodologicos
adotados, nomeadamente, relativos ao processo de recolha de dados e dos instrumentos

utilizados.

3.1 OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

Como forma de melhor orientar o trabalho de investigacdo, a definicdo de objetivos
torna-se num passo essencial (Campenhoudt & Quivy, 1992). Assim, e tendo por base
uma revisdo de literatura acerca da tematica em estudo, tornou-se entio importante
analisar as atitudes dos docentes face a utilizacdo das TIC para estimular um processo de

aprendizagem mais auténomo dos estudantes.
A esse proposito, foi formulada a seguinte questao de investigacéo:

* Quais as motivacdes e percecdes dos docentes do ensino superior face ao

uso de TIC como suporte ao estimulo da autonomia dos estudantes?

O propdsito geral do estudo é contribuir para uma maior compreensao das atitudes
dos docentes do ensino superior face ao uso de tecnologias de informacédo e comunicacdo
como suporte ao processo ensino e aprendizagem, com a finalidade especifica de

estimular a autonomia dos estudantes.

Como forma de orientar melhor a investigagdo foram definidos alguns dos

objetivos especificos:

* Confirmar a crescente integracdo das TIC no processo de ensino e

aprendizagem do ensino superior;
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» Identificar a utilizacdo das TIC como uma estratégia utilizada pelos docentes
para estimular a autonomia dos estudantes, no processo de ensino e

aprendizagem no ensino superior;

» Identificar atividades, recursos, motivacdes e percecoes da utilizacdo das
TIC pelos docentes do ensino superior e determinar o nivel de integracdo

das TIC na sua pratica;

= Estabelecer eventuais relagdes entre percecdes e as motivagdes para o uso

das TIC;

» Identificar a adequacdo dos planos curriculares aos pressupostos do

processo de Bolonha;

A definicdo da questdo e dos objetivos de investigagdo assumiu-se como um aspeto
bastante relevante para a definicdo das linhas orientadoras que levassem ao
desenvolvimento do estudo proposto, permitindo assim, adotar uma metodologia de

investigacdo que melhor pudesse dar resposta aos objetivos definidos.

3.2 MODELO DE ANALISE

A pesquisa realizada no enquadramento tedrico relativa ao problema de
investigacdo fez emergir o modelo de analise que orienta a investigagdo para posterior
recolha de dados. Como afirmam Campenhoudt e Quivy (1992), através dos seus
conceitos, dimensodes de analise e indicadores, de uma forma organizada, um modelo de
analise serve para dar resposta aos principais objetivos de investigacdo. Na construcgao de
um conceito no modelo de analise deve-se “determinar as dimensdes que o constituem,
através das quais da conta do real” para que de seguida se determine “os indicadores
gracas aos quais a dimensdes poderdo ser medidas”, sendo que os indicadores sdo
manifestacdes “observaveis e mensuraveis das dimensdes do conceito” (Campenhoudt &
Quivy, 1992, p. 122). Desta forma, ap6s definidos os indicadores, pode-se definir que
questdes deverdo ser feitas ou que documentos devem ser obtidos para se obter os dados

necessarios para determinar as dimensoes dos conceitos considerados.

Como se pode observar na Tabela 2, o modelo de analise proposto, em concordancia

com a problematica do estudo apresentada anteriormente, tem por base dois conceitos
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sintetizadores da investigacdo: docente e autonomia. Para o primeiro conceito é
delimitada uma dimensdo: a profissional. O objetivo desta dimensdo é de caracterizar
sociodemograficamente e obter dados acerca da formacao profissional da populacdo-alvo
do estudo, para o qual se formularam os indicadores descritos. No segundo conceito
consideram-se as seguintes dimensdes: processos de ensino e aprendizagem e utilizagao
de TIC. O objetivo da primeira dimenséao (processos de ensino e aprendizagem) é, através
dos indicadores formulados, caracterizar as praticas educativas da populacdo-alvo. O
objetivo da segunda dimenséo (utilizacdo de TIC) consiste em, através das componentes
descritas, obter informagdo acerca de quais sdo as plataformas e tecnologias utilizadas, o
que motiva a que estas sejam utilizadas e que motivagdes e perce¢des a populagio-alvo

detém sobre a utilizacdo das tecnologias.
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Questao geral de investigaciao: Quais as motivagdes e percecdes dos docentes do ensino superior face ao

uso de TIC como suporte ao estimulo a autonomia dos estudantes?

Conceito

Dimensao

Componente

Indicador

Docente

Profissional

Dados
sociodemograficos

Género

Idade

Anos de experiéncia docente no ensino superior
Categoria profissional

Grau académico

Area cientifica do grau académico

Area cientifica que leciona

Departamento

Formacéao

Pedagégica
TIC

Autonomia

Processo de
ensino e
aprendizagem

Caracterizacio

Conhecimentos dos estilos de aprendizagem
Influéncia das metodologias de ensino e de
aprendizagem

Conhecimentos pedagogicos dos contetidos
Planificacdo e definicio dos objetivos e
resultados de aprendizagem

Importancia do suporte aos contetidos
Valorizac¢do da troca de informacio
Adequacéo dos planos curriculares ao processo
de Bolonha

Conhecimento/uso dos frameworks
Utilizacao de TIC

Utilizagao de
TIC

Plataformas e
tecnologias

Grau de utilizacdo
Atividades e recursos
Modalidades

Motivagoes

Acesso a recursos e informacédo

Interacao e comunicacao

Regulacdo, tutorizacio e intervengio
Inovacéo

Corresponder as solicita¢des da instituicdo

Percecdes

Facilidade de uso

Autoeficacia

Utilidade

Proatividade

Enriquecimento a nivel pedagogico

Tabela 2 - Modelo de anélise.
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3.3 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

As opgdes metodologicas a seguir numa investigacdo detém uma enorme
importancia para o desenvolvimento do estudo uma vez que orientam o seu
desenvolvimento de modo a garantir a validade do mesmo. Para qualquer investigacéo, a
escolha da metodologia e dos instrumentos de recolha de dados estd dependente dos
objetivos a atingir, fazendo assim do conhecimento dos métodos, das técnicas e dos
objetivos a alcancar extremamente relevantes numa investigacdo. A este proposito,
Laville e Dionne (1999) afirmam que um modelo metodolégico “indica regras, propde um
procedimento que orienta a pesquisa e auxilia a realiza-la com eficicia” e ainda que “é
imprescindivel trabalhar com rigor, com método, para assegurar a si e aos demais que os
resultados da pesquisa serdo confiaveis, validos” (p. 11). Nesta perspetiva e atendendo ao
objetivo principal de investigagdo apresentado em cima, o procedimento adotado foi o de

estudo de casos multiplos.

3.3.1 ESTUDO DE CASOS

Nos casos de estudo, o caso pode ser um individuo, um grupo ou uma organizagio.
Os casos de estudo visam fundamentalmente dar resposta a questdes do tipo “como” e
“porqué”, permitindo compreender os fenémenos, preservando as suas caracteristicas,
contemplando a logica de planeamento, técnicas de recolha e analise de dados. Segundo
Yin (2001), existem diferentes casos de estudo e estes podem ser classificados quanto ao
numero de casos: unicos ou multiplos. O caso de estudo Unico adequa-se ao estudo
particular e mais aprofundando de caracteristicas significativas do estudo. Os casos de
estudo multiplos seguem a logica do estudo de varios casos, e de acordo com Ferreira e
Serra (2009) “cada caso incluido deve ser examinado como caso Unico e os factos devem
ser recolhidos das diversas fontes e as conclusdes derivadas desses factos” (p. 89). Yin
(2001) defende que a generalizacdo dos casos de estudo deve ser feita a teoria e nédo a
populacdo. O uso de multiplos casos da for¢a aos resultados, na medida que estdo
replicados em mais do que um sujeito, aumentando assim a confianca na robustez da

teoria (Ferreira & Serra, 2009; Yin, 2001).
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Independentemente de serem casos de estudo inicos ou multiplos podem ser feitos
com diferentes abordagens. Para Yin (2001), os casos de estudo podem ter uma
abordagem exploratoria, descritiva ou explanatdria. Com o intuito de responder a questao
orientadora desta investigacdo, opta-se por um estudo descritivo uma vez que os casos de
estudo descritivos, segundo Ferreira e Serra (2009), requerem que a investigacdo se inicie
com uma teoria descritiva. Este tipo de abordagem descritiva visa a formacao de
hipoteses de relacoes de causa e efeito, pelo que a teoria descritiva deve cobrir
alargadamente o(s) caso(s) em estudo. Uma abordagem descritiva aponta a identificacéo,
registo e analise das caracteristicas, fatores ou variaveis que se relacionam com o
fendmeno ou processo, procurando identificar quais situacdes, eventos, atitudes ou
opinides sdo expressados. Este tipo de pesquisa pode ser entendida como um estudo de
caso onde, apds a recolha dos dados, é realizada uma analise das relacdes entre as
variaveis para uma posterior determinacdo dos efeitos resultantes num determinado

ambiente (Ferreira & Serra, 2009; Freitas, Oliveira, Saccol, & Moscarola, 2000).

Posto isto, e como anteriormente ja foi mencionado, o procedimento adotado neste
trabalho de investigacdo é o de caso de estudo, neste caso, centrando-se ao estudo de dois
casos, estudo de caso multiplo na designagao de Yin (2001), em que a populacdo desta
investigacdo sdo os docentes de duas licenciaturas ministradas na Universidade de

Aveiro. A escolha pela Universidade de Aveiro deveu-se a conveniéncia.

Para a selecdo dos casos em estudo foram tidos em conta alguns aspetos.
Nomeadamente, que se entende relevante: serem do 1° ciclo de estudos do ensino
superior, atendendo a que este ciclo marca a transicio dos estudantes do ensino
secundario para o ensino superior, onde passam necessariamente a ter de
adquirir/fortalecer os seus niveis de autonomia, pessoal e académicos. Outro aspeto
relevante, para a decisdo na escolha dos dois casos, centrou-se em serem duas
licenciaturas com caracteristicas pedagogicas teoricamente opostas, i.e., optar por uma
licenciatura onde o uso de TIC é subjacente na pratica educativa dado o seu contexto e
outra licenciatura onde essa pratica ndo é expectavel, mas em contrapartida, em que fosse

subjacente os docentes deterem uma componente de formagao pedagogica de base.

Em consequéncia, os casos escolhidos foram a Licenciatura em Educacdo Basica do
Departamento de Educagdo e Psicologia e a Licenciatura em Novas Tecnologias da

Comunicacdo do Departamento de Comunicacdo e Arte, ambas ministradas na
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Universidade de Aveiro. O estudo incidiu sobre os docentes a lecionar no ano letivo de

2015/2016.

3.3.2 RECOLHA DE DADOS

Atendendo a questdo de investigacdo a que se pretende dar resposta e aos objetivos
apresentados, esta investigacdo segue, na recolha de dados, uma abordagem mista, uma
vez que combina as caracteristicas de ambas as metodologias: quantitativa e qualitativa.
Como referem Latorre, Rincén e Arnal (2003), o estudo de caso é visto como uma maior
enfase nas metodologias qualitativas, mas isso nio significa que ndo possam contemplar

perspetivas também quantitativas.

Na metodologia quantitativa, a investigacdo geralmente possibilita a obtencdo de
dados sobre um conjunto alargado de individuos e acerca de um certo numero e questdes
pré-determinadas. Neste sentido, a metodologia de investigacdo quantitativa baseia-se em
instrumentos de recolha de dados do tipo questionario, teste ou checklist, constituidos
maioritariamente por respostas fechadas, previamente estruturadas (Fernandes, 1991).
Assim, as técnicas quantitativas, neste estudo, incidem no inquérito por questionario, na
perspetiva de quantificar os dados obtidos que posteriormente servem para uma base
descritiva e qualitativa dos indicadores formulados no modelo de analise. No que toca a
metodologia qualitativa e uma vez que esta se foca na compreensido mais aprofundada
dos problemas e na perce¢ido do que estd “por tras” de certos comportamentos, atitudes e
convicgdes (Fernandes, 1991), e tendo ainda em foco a questdo principal desta
investigacdo, o conceito de “autonomia”, trata-se de aprofundar uma particularidade que
nio pode ser quantificada, mas sim compreendida e/ou explicada, onde h4 uma maior

abertura para gerar varias hipoteses de investigacéo.

A formulacdo dos objetivos da investigagdo deste estudo teve como base o
referencial tedrico ja abordado no capitulo II, que posteriormente permitiu a elaboragao
do modelo de analise ja apresentado no inicio do presente capitulo. Assim, no sentido de
dar resposta a questio de investigacdo formulada, tendo em conta as opcoes
metodologicas tomadas, o modelo de analise e a populacdo-alvo do estudo, utiliza-se a
técnica de inquiri¢do por questionario. Esta é uma das técnicas mais utilizadas quando se

pretende deter conhecimento de ideias acerca de determinados fenémenos, interesses,
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percecdes e comportamentos de um conjunto de individuos (Campenhoudt & Quivy,
1992; Tuckman, 2005). Apesar de existirem algumas limita¢des na utilizacdo deste
instrumento, a planificacdo cuidada do mesmo pode minorar possiveis desfasamentos,
possibilitando “quantificar uma multiplicidade de dados e de proceder, por conseguinte, a
numerosas analises de correlagdo” (Campenhoudt & Quivy, 1992, p. 189). A utilizagdo
deste método no estudo possibilitou a recolha de informacdes relativamente a
caracterizagdo sociodemografica da populacdo, bem como relativamente as motivagdes e
percecoes face as potencialidades das TIC num processo de aprendizagem mais
autéonomo. Posto isto, a elaboracdo do questionario como método de recolha de dados
teve como base o referencial tedrico deste estudo, onde se procura, através dos dados
obtidos, verificar se as teorias previamente abordadas no enquadramento tedrico

correspondem a realidade vivenciada nos casos em estudo.

O questionario divide-se em quatro grupos de questdes (ver questionario completo
no Anexo I). As questdes apresentam-se agrupadas seguindo uma ordem aproximada a

disposta nos indicadores do modelo de analise.
Perfil docente

Questdes que visam a caracterizagdo sociodemografica dos inquiridos. Os
participantes sdo questionados sobre o género, idade, nimero de anos de experiéncia
docente no ensino superior, categoria profissional e grau académico. Sdo também
questionados acerca do departamento a que pertencem, por que curso respondem, a area
cientifica do seu grau académico e a area cientifica de lecionagao. Para estes dois ultimos

itens foi utilizada a classificacdo que consta na CNAEF.
Formacao

Questoes relativas a formacdo de carater pedagogico e a formacao em TIC dos
inquiridos. Estas questdes visam apurar a participacdo ou a necessidade dos inquiridos

em participar em acoes de formagao a nivel pedagogico e em TIC.
Processo de ensino e aprendizagem

Questdes acerca da caracterizacio da pratica educativa dos inquiridos, em que estes
exprimem a sua concordancia ou discordancia face aos itens apresentados. Estas questdes

complementam-se com questdes acerca da procura da adequacdo dos planos curriculares

4 Classificacio Nacional das Areas de Educacio e Formacio.
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ao processo de Bolonha por parte dos docentes, e ainda questdes que permitem
identificar o conhecimento e/ou uso de frameworks desenvolvidos, com a finalidade de

integrar a tecnologia de forma eficaz no processo de ensino e aprendizagem.
Utilizacao de TIC

Questdes que permitem obter dados acerca do grau de utilizacdo das TIC como
suporte ao processo de ensino e aprendizagem na pratica educativa dos inquiridos,
seguido de um conjunto de questdes com a finalidade de identificar com que frequéncia

as TIC sao utilizadas como meio de divulgacédo de atividades e recursos.

Os inquiridos sdo ainda questionados acerca da pratica de algumas das modalidades
referenciadas no enquadramento teoérico, ou seja, modalidades onde ha o recurso a
material digital. Segue-se um grupo de questdes que permite apurar o nivel de
concordéncia acerca dos fatores que motivam os docentes a utilizar as TIC como suporte
ao processo de ensino e aprendizagem nas suas praticas. Esses fatores motivacionais

foram agrupados segundo os indicadores apresentados no modelo de analise:
i) acesso a recursos e informacao;
ii) interacdo e comunicacio;
iii) regulacdo, tutorizacdo e intervencao;
iv) inovacio;
v) corresponder as solicitacdes da instituicao.

Ainda um outro grupo de questdes que visa apurar o nivel de concordancia acerca
das percecdes que os docentes detém sobre as potencialidades provenientes das TIC no
suporte ao processo de ensino e aprendizagem nas suas praticas educativas. Essas
percecdes também sdo agrupadas de acordo com os indicadores apresentados no modelo

de anélise:
i) facilidade de uso;
ii) autoeficacia;
iii) utilidade;
iv) proatividade;

v) enriquecimento a nivel pedagogico.
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Na elaboracdo e posterior divulgacdo do questionario foi preocupacdo que este
manifestasse as seguintes caracteristicas: instrugao clara, declaracdo de confidencialidade
e anonimato dos dados, agrupamento e apresentacdo simples. A validacdo do
questionario efetuou-se através de pré-testes que visaram corrigir algumas imperfeicdes,

nomeadamente, relativas a erros, clareza da interpretacio e técnicos.

O questionario é composto predominantemente por questdes com respostas
fechadas, ou seja, onde a formulagdo das questdes ¢é feita no sentido do individuo apenas
poder responder as questdes com as opc¢des que se encontram em cada questdo. As
opcdes foram por isso elaboradas com a preocupacdo de conseguir respostas fiaveis e

tanto quanto possivel contextualizadas.

Assim sendo, o questionario é constituido por questdes onde existe apenas uma
unica opc¢do de escolha, que serve maioritariamente para caracterizar de forma
sociodemografica os inquiridos. Existem também algumas questdes dicotomicas,
apresentadas entre as alternativas “sim” e “ndo”, que sdo utilizadas maioritariamente em
situacdes em que se pretende obter informacdo acerca do percurso da formacido dos
inquiridos, nomeadamente, se estes alguma vez tiveram, necessitaram ou demostraram
interesse em alguma formacdo de caracter pedagdgico ou se em algum momento,
participaram em alguma acdo de formacdo sobre o uso de TIC em praticas educativas.
Procurou-se restringir o maximo possivel questdes com respostas abertas, uma vez que
estas geralmente tendem a registar uma taxa menor de resposta e exigiriam mais tempo
aos inquiridos e subsequentemente, menor predisposi¢do para responder ao questionario.
Recorreu-se a este tipo de pergunta numa unica situacdo, no caso em que o inquirido
selecionava a op¢do “ndo” quando era questionado se alguma vez tinha participado numa
acao de formacdo sobre o uso de TIC em praticas educativas. No entanto, a justificacio da
resposta nao era de caracter obrigatorio. A utilizacdo de perguntas semiabertas foi
utilizada entre um misto de opgao de respostas fechadas, pré-codificadas, em que era
dada também a opcdo de resposta aberta (p.e. outro). Foi utilizada para identificar o

conhecimento de outros frameworks ou outras tecnologias para além das mencionadas.

A caraterizacdo da frequéncia de utilizacdo das diferentes tecnologias, ferramentas

e servicos organizou-se de acordo com a tipologia seguinte:
* Plataformas de gestdo de aprendizagem (LMS) (ex. Moodle)

»  Wikis (ex: Media Wiki)
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* Blogues (ex: Blogger)

* Foruns (ex: foruns de discussio)

» Servicos de escrita colaborativa (ex: Google Docs)

* Sapo Campus’

* Ferramentas de comunicacio interpessoal (ex: e-mail)
» Redes sociais (ex: Facebook)

= Servigos de partilha de video (ex: YouTube)

Optou-se por fornecer exemplos das aplicacdes mais comuns, facilitando, assim, a
resposta dos inquiridos. Destaca-se que foi também dada a op¢do de mencionar outras

tecnologias para além das que foram apresentadas.

Para a inquiricdo acerca do processo de ensino e aprendizagem e utilizacdo de TIC
utiliza-se maioritariamente questdes em que as respostas eram dadas em escala. Neste
caso, recorre-se a uma escala Likert composta por cinco niveis de concordancia (1 -
discordo totalmente, 5 - concordo totalmente) e de frequéncia (1 - nunca, 5 - diariamente),
permitindo aos inquiridos exprimirem o seu grau de aprovacdo ou rejeicdo face a uma
dada afirmagdo, no sentido de enriquecer a qualidade das respostas, permitindo
conclusdes mais concretas pelas tendéncias de resposta evidenciadas. Foi também dado

aos inquiridos a op¢éo de “Nao sei/N&o resposta”.

O questionario foi disponibilizado online utilizando o servidor de questionarios da
Universidade de Aveiro, e foi editado com recurso ao software LimeSurvey. A divulgacio
do questionario foi feita através de correio eletronico, tendo sido iniciada em maio de
2016, e fazendo o estudo incidir na realidade do ano letivo de 2015/2016. O questionario
permaneceu online durante dois meses completos, tendo sido refor¢cado o pedido para
preenchimento em varios momentos desse periodo. Tendo-se optado por um trabalho de
indole descritiva e tendo-se também decidido aplicar o instrumento a dois cursos, pelas
razOes ja descritas anteriormente e com o intuito de obter o maximo de respostas

possivel, o inquérito por questionario foi aplicado a toda a populacdo docente da

> Optou-se por adicionar a plataforma SAPO Campus isolada uma vez que o estudo se aplica a dois cursos
lecionados na Universidade de Aveiro, onde a plataforma foi pioneira e onde é comum ser utlizada, numa
tentativa de agilizar também o processo de analise de dados.
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Licenciatura em Educacido Basica (n=42) e da Licenciatura em Novas Tecnologias da

Comunicacio (n=39).

A recolha de dados com base em questionario é complementada com uma analise
documental. Relativamente a este tipo de instrumento, Prior (2008) afirma que a anélise
documental centra-se na anilise do contetido dos documentos, onde estes sdo vistos
como um meio de comunicagio entre quem escreve e quem lé, contendo mensagens com
significado. O recurso a fontes documentais relacionadas com a tematica é uma estratégia
basica num estudo de caso. A informacdo recolhida através da analise documental pode
servir para contextualizar o caso, acrescentar informacdo ou para validar evidéncias de
outras fontes (Meirinhos & Osoério, 2010). Trata-se assim de um processo de sele¢do,
analise e interpretacdo de informacao contida em documentos com o objetivo de extrair
significados (Carmo & Ferreira, 2008). A analise documental possibilitou a recolha de
mais dados que contribuissem para uma descricio mais rigorosa das praticas
implementas pelos docentes nas unidades curriculares. A analise documental é feita aos
planos curriculares das unidades curriculares das licenciaturas em estudo (Educagéo
Bésica® e Novas Tecnologias da Comunicac¢do’), e normalmente elaborados pelos
docentes responsaveis. Estes documentos tém como objetivo definir formalmente como
estes (docentes) se comprometem a cumprir os objetivos planeados para as unidades
curriculares, e clarificar de uma forma mais rigorosa as praticas e metodologias que

implementam.

3.3.3 ANALISE DE DADOS

As respostas alcangadas através do inquérito por questionario permitem concluir o
grau de concordancia e de frequéncia dos docentes dos dois cursos de 1° ciclo, com
determinadas caracteristicas ou realidades inerentes a utilizacdo das TIC na pratica
educativa face a autonomia dos estudantes. Os dados recolhidos sdo analisados

estatisticamente recorrendo ao software SPSS versao 24.

Tratando-se de um estudo descritivo, estabeleceu-se uma anélise estatistica baseada

em técnicas de estatistica descritiva, de frequéncia e de testes ndo-paramétricos (ver

¢ Disponiveis em www.ua.pt/dep/PageCourse.aspx?id=94, acedido em 13 de abril de 2016.
7 Disponiveis em www.ua.pt/deca/PageCourse.aspx?id=41, acedido em 13 de abril de 2016.
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Anexo II). Opta-se pelos testes ndo-paramétricos uma vez que nido se verificaram os

pressupostos de normalidade (teste de Shapiro-Wilk).

Recorre-se assim ao teste ndo-paramétrico de Mann-Whitney U, para duas amostras
independentes, como forma de detetar diferencas entre duas populagdes correspondentes.
Assim, quando se verificar que p < 0,05 pode deduzir-se que existe influéncia da variavel
independente (p.e. o curso) em relacdo as variaveis dependentes que estejam a ser

analisadas.

Recorre-se também ao teste do Coeficiente de correlacdo de Spearman que mede a
intensidade da relacdo entre variaveis. O sinal positivo da correlagado significa que as
variaveis variam no mesmo sentido, ou seja, as categorias mais elevadas de uma variavel
estdo associadas a categorias mais elevadas da outra variavel, em que quando se verifique

que p < 0,05 deduz-se que ha uma correlagao significativa entre as variaveis.

Na Tabela 3 sdo apresentados, mais pormenorizadamente, os resultados que se

pretendem retirar dos testes estatisticos.

Objetivos

Variaveis

Hipoteses

Teste estatistico

Avaliar se a formacéo
com componente de
carater pedagogico
exerce influéncia na
caracterizagio do
processo de ensino e
de aprendizagem

Formacéo pedagogica
base

A formagio base como
componente de carater
pedagogico exerce
influéncia na
caracterizacgdo do
processo de ensino e
de aprendizagem

Teste de Mann-Whitney
U

Formacéo pedagogica
complementar

A formacgéo
complementar de
carater pedagogico
exerce influéncia na
caracterizagio do
processo de ensino e
de aprendizagem

Teste de Mann-Whitney
U

Avaliar as diferencas
entre os docentes dos
dois cursos
relativamente ao grau
de utilizacdo,
motivacoes e perce¢des
das TIC

Atividades e/ou
recursos

Em funcéo do curso
existem diferencas
relativamente ao grau
de utilizacdo das TIC
como meio de
atividades e/ou
recursos

Teste de Mann-Whitney
U

Motivagdes para a
utilizagdo das TIC na
pratica educativa

Em funcéo do curso
existem diferencas
relativamente as
motivacdes para a
utilizacdo das TIC na
pratica educativa

Teste de Mann-Whitney
U




Objetivos

Variaveis

Hipoteses

Teste estatistico

Percecdes das
potencialidades
provenientes das TIC

Em fungéo do curso
existem diferencas
relativamente as
percecdes das
potencialidades
provenientes das TIC

Teste de Mann-Whitney
U

Avaliar as correlagdes
entre as percecdes e as
motivacgoes

Percecdes e
motivacdes para a
utilizagdo das TIC na
pratica educativa

As percecdes das
potencialidades
provenientes das TIC
estdo associadas a
motivagdes mais
elevadas para o uso de
TIC na pratica
educativa

Coeficiente de
Correlagio de
Spearman

Tabela 3 - Objetivos dos testes estatisticos.

Definido esta o plano de investigacdo que foi tomado para dar resposta a questao de
investigacdo proposta, parte-se agora para a apresentacido dos casos em andlise e os

respetivos resultados.
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CAPITULO IV — CASOS DE ESTUDO

Apos nos capitulos anteriores terem sido abordados os conceitos essenciais para a
fundamentacdo do referencial teérico deste estudo e o respetivo plano de investigacéo a
seguir, inicia-se, neste capitulo, a apresentacgio e descri¢do dos casos a serem estudados.
Posteriormente sdo apresentados e discutidos os resultados dos dados provenientes do

inquérito por questionario.

4.1 APRESENTACAO DOS CASOS

Como ja foi referido no capitulo anterior, os dois casos em estudo sdo a
Licenciatura em Educacdo Basica do Departamento de Educagdo e Psicologia e a
Licenciatura em Novas Tecnologias da Comunicacdo do Departamento de Comunicacéo e

Arte, ambas ministradas na Universidade de Aveiro.

A Licenciatura em Educacdo Basica (LEB) lecionada na Universidade de Aveiro,
desde o ano letivo de 2007/2008, é principalmente vocacionada para a formacdo de
educadores e professores. Tem como objetivo principal desenvolver um perfil de
formacdo com empregabilidade em contextos educativos formais e nao-formais, com
orientacdo para o desenvolvimento de competéncias de intervencido pedagogica e de
projetos e recursos educativos, pretende contribuir para o desenvolvimento de uma
identidade profissional de futuro educador ou professor. Sendo este um curso que se
destina a formacao daqueles que, na sua maioria, desejam vir a estar envolvidos em
contextos educativos (p.e. em contextos formais ou ndo-formais, atividades educativas,
projetos de inovacdo pedagodgica e de investigacdo), o plano curricular da LEB comtempla
diversas areas cientificas, desde a matematica, as ciéncias, a biologia, ao portugués, a

didatica, entre outras (Universidade de Aveiro, 2016b).

Olhando de uma forma geral para o plano curricular da LEB é possivel constatar
varios pontos em comum no que toca aos objetivos e competéncias definidos nas

unidades curriculares do curso, nomeadamente:

* Demonstrar capacidades de resolucao, de decisao e de autocritica;
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= Potenciar o pensamento critico e criativo;

* Aplicar os conhecimentos a situag¢des do dia-a-dia;

=  Consolidar e desenvolver conhecimentos;

* Reconhecer a importancia da aprendizagem ao longo da vida;

* Manifestar capacidade de autonomia e parceria no desenvolvimento da

aprendizagem.

De facto, ao se analisar os objetivos e competéncias tracados e definidos nos planos
das unidades curriculares, o desenvolvimento da autonomia dos estudantes no seu
proprio processo de aprendizagem é uma das competéncias que mais vezes aparece
mencionada. Ainda se destaca também o facto de nos planos curriculares estar referida a
importancia em selecionar contetdos, estratégias e materiais para despertar o
envolvimento dos estudantes a nivel sociocognitivo, criativo e auténomo. As
metodologias sdo caracterizadas, na sua maior parte, como sendo as que contemplem a
resolu¢do de problemas, discussdo e debate de ideias e o uso das TIC em contextos
sincronos e assincronos. Potenciar a pesquisa individual e de grupo, e a contribuicédo para
a criacdo de um clima de trabalho colaborativo, presencial e a distancia sdo aspetos
também que merecem destaque na apresentacido das unidades curriculares. Particular
destaque para as metodologias de ensino baseadas no paradigma da autonomia do
estudante, onde é privilegiado o seu trabalho continuado e regular sustentado por um
acompanhamento regular do trabalho desenvolvido pelos estudantes por parte dos
professores, seja através de modalidades presenciais, em sala de aula, ou a distancia, em
tutoria, onde se privilegia o recurso a diversas TIC (e-mail, féruns, plataformas e-learning
ou outras tecnologias web 2.0). E possivel identificar a importancia do recurso as TIC em
diversos planos curriculares, dando-se énfase a sua utilizacdo adequada e eficaz como
meio de comunicacio e de pesquisa de informacdo. E também preconizado o
desenvolvimento da articulacdo dos conteudos de aprendizagem de carater transversal
entre as unidades curriculares do curso, sendo este orientado para a resolucido de
problemas e consolidacdo de conhecimento dos estudantes. Ainda, os estudantes devem
reconhecer e integrar os contributos da sua area de formacdo de forma a que estes sejam

aplicados na complexidade das situacdes de aprendizagem e de ensino.
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A Licenciatura em Novas Tecnologias da Comunicacdo (LNTC) lecionada na
Universidade de Aveiro, desde o ano letivo de 1993/1994, na area cientifica de ciéncias e
tecnologia da comunicacdo, descreve como principal objetivo formar profissionais na
area da comunicacdo mediada pela tecnologia preparando os estudantes para situacdes
profissionais variadas onde sejam exercidos diferentes conceitos e dominios na area dos
media digitais. Este curso visa qualificar os estudantes nas dimensdes de experimentacao,
especificagdo, prototipagem e validacdo dos projetos desenvolvidos, através de
metodologias de trabalho em grupo, sendo a sua formulagao pratica sempre desenvolvida

em articulacdo com a vertente tedrica (Universidade de Aveiro, 2016a).

A LNTC oferece um curriculo onde explora a dimensdo tedrica e pratica da
comunicacdo com realce nos media digitais enquadrado nos atuais contextos
organizacionais, sociais, educativos, tecnologicos e de mercado. A planificagdo dos

objetivos da LNTC passam por definir a:

* Articulacdo entre os contetidos programaticos com as restantes unidades

curriculares do curso;

* Potenciacdo das aprendizagens teéricas com exercicios praticos fazendo com
que o estudante construa e desenvolva um pensamento auténomo,

permitindo-lhe aplicar, ampliar e reconhecer os conhecimentos adquiridos;
» Aplicagdo dos conhecimentos adquiridos no desenvolvimento dos projetos;

* Recorrer a ferramentas e servicos web 2.0 para auxiliarem as suas

aprendizagens e investigacdes e na partilha de conhecimento;
» Criacdo de espacos de reflexdo e experimentacio.

No que toca as competéncias requeridas nos planos curriculares, denota-se o
destaque dado ao desenvolvimento de competéncias capazes de complementar outras
disciplinas do plano curricular e o desenvolvimento do estimulo a autonomia do
estudante, nomeadamente, no campo das pesquisas, leituras e com principal destaque
para o manuseamento de diversas ferramentas digitais, servicos da web 2.0, tecnologias
de acesso, apoiando o trabalho cooperativo tendo em vista desenvolver trabalho

interdisciplinar em logicas de equipa.

De um modo geral, as metodologias contemplam trés aspetos em comum: o

reconhecimento por parte dos estudantes em utilizar as convergéncias entre as varias
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disciplinas do plano curricular, a aplicacdo dos conceitos teodricos através da
experimentacdo tutorada na componente pratica da unidade curricular e o trabalho em
grupo. Adicionalmente pretende-se que os estudantes, de forma autonoma, aprofundem e
apliquem coerentemente as matérias transmitidas ao longo das aulas tedricas, nas
componentes praticas. E realcado o estudo acompanhado e orientado por parte dos
professores, numa primeira fase, e numa segunda fase, as componentes criticas e
investigativas sdo introduzidas, traduzindo-se estas, na sua maioria, em projetos
desenvolvidos em grupo. As aulas praticas, na sua maioria, contemplam a orientacao e
supervisdo das atividades, a realizacdo de exercicios contextualizados nos projetos
propostos, a discussao e debate, e o feedback por parte dos professores. Destaque também
para disponibilizacdo de contetidos em formato e-learning que é mencionado em varios
planos curriculares. Importante realcar ainda o contexto extra letivo, onde se busca
encorajar a proatividade dos estudantes através da investigacdo, da partilha do

conhecimento e da realizacdo das atividades propostas.

Destaca-se ainda dos planos curriculares, a importiancia dada ao incentivo para a
comunicacao entre professor e estudante e entre estudantes recorrendo a plataformas de
discussdo online e a utilizacdo das mesmas para o desenvolvimento e acompanhamento
das atividades propostas, e ao estimulo pela pesquisa de informacdo de maneira

auténoma através das tecnologias de informagao e comunicacéo.

4.2 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

No inquérito por questionario colaboraram 37 docentes dos dois cursos, sendo que
20 dos docentes lecionam a LEB e 17 lecionam a LNTC. Do total dos respondentes 59,5%
sdo do género feminino e 40,5% correspondem ao género masculino. Em termos de
escaldes etarios, os docentes entre os 40-49 anos foram os predominantes (51,4%),
seguidos dos na gama 50-59 anos (37,5%), ficando assim as faixas etarias mais novas e
mais velhas com a menor percentagem (entre 30-39 anos 8,1% e, mais de 60 com 2,7%).
Predominaram os professores auxiliares nas respostas ao questionario (70,3%), como se

pode verificar na Tabela 4.
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Frequéncia | Frequéncia
Categoria Profissional Absoluta Relativa
Prof. Associado 4 10,8%
Prof. Auxiliar 26 70,3%
Prof. Auxiliar Convidado 4 10,8%
Assistente 1 2,7%
Assistente Convidado 1 2,7%
Outro: Prof. Associado com Agregacéo 1 2,7%

Tabela 4 - Categoria profissional dos docentes.

No que toca aos anos de experiéncia docente no ensino superior (Figura 4), 35,1%
indicaram ter entre 16 a 20 anos de experiéncia e mais de 20 anos de experiéncia,

seguidos dos entre 11 a 15 anos (8,1%) e com menos de 5 anos (2,7%).

35,1% 35,1%

18,9%

8,1%
2,7%

Menos de 5 Entre 5-10 Entre 11-15 Entre 16-20 Mais de 20
anos anos anos anos anos

Figura 4 - Anos de experiéncia docente no ensino superior.

A area cientifica relativa ao grau académico mais elevado (Tabela 5) detido pelos
docentes foi indicada como sendo a da Educacéo (29,7%), seguida de Ciéncias, Matematica
e Informatica (24,3%), Artes e Humanidades (21,6%), Ciéncias Sociais, Comércio e Direito
(16,2%) e nao especificado (8,1%).

Em termos de graus académicos, 94,6% dos respondentes afirma possuir

doutoramento enquanto 5,4% indica possuir o grau de mestre.
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Frequéncia | Frequéncia

Area cientifica Absoluta Relativa
Educacao 11 29,7%
Ciéncias, matematica e informatica 9 24.3%
Artes e humanidades 8 21,6%
Ciéncias sociais, comércio e direito 6 16,2%
Desconhecido ou nio especificado 3 8,1%

Tabela 5 - Area cientifica do grau académico mais elevado.

No que toca a area cientifica que lecionam, a maioria leciona na area de Educacdo
(32,4%), seguido da area de Artes e Humanidades (24,3%), Ciéncias, Matematica e
Informatica (21,6%), Ciéncias sociais, Comércio e Direito (13,5%) e, por ultimo,

assinalaram uma area desconhecida ou néo especificada (8,1%), como revela a Tabela 6.

Frequéncia | Frequéncia

Area cientifica Absoluta Relativa
Educagio 12 32,4%
Artes e humanidades 9 24,3%
Ciéncias, matematica e informatica 8 21,6%
Ciéncias sociais, comércio e direito 5 13,5%
Desconhecido ou néo especificado 3 8,1%

Tabela 6 - Area cientifica em que leciona.

Tendo-se optado pela analise de multiplos casos de estudo, parte-se agora para a

caracterizacgdo e analise de cada curso individualmente.

4.2.1 CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA POR CURSO

Para a caracterizacdo sociodemografica dos docentes utilizaram-se as variaveis

indicadas na Tabela 7.

Género
Idade
Grau académico
Numero de anos de experiéncia docente no ensino superior
Categoria profissional
Area cientifica do grau académico mais elevado
Area cientifica em que leciona
Departamento a que pertence

Tabela 7 - Variaveis da caracterizacdo sociodemografica dos docentes.

Dos 20 respondentes da LEB, a maioria é do género feminino (85,0%) e os restantes

do sexo masculino (15,0%). Em termos do escaldo etario, os docentes entre os 50 e os 59
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anos predominaram (65,0%), seguido dos docentes com idades compreendidas entre os 40
e 0s 49 anos (25,0%). Representando assim as faixas etarias mais novas (entre 30 e 39

anos) e mais velhas (mais de 60 anos) apenas 5,0% dos docentes.

A anélise a categoria profissional dos docentes (Tabela 8) demonstra que a maioria
sdo professores auxiliares (70,0%), seguindo-se dos professores associados (20,0%) e os

professores auxiliares convidados (10,0%).

Frequéncia | Frequéncia
Categoria profissional Absoluta Relativa
Prof. Associado 4 20,0%
Prof. Auxiliar 14 70,0%
Prof. Auxiliar Convidado 2 10,0%

Tabela 8 - Categoria profissional - docentes da LEB.

A maioria indicou ter mais de 20 anos de experiéncia docente no ensino superior
(55%,0), seguido dos que afirma que tém entre 16 e 20 anos de experiéncia (30,0%) (Figura

5).

55,0%

30,0%

10,0%
5,0%
0,0%

Menos de 5 Entre 5-10 Entre 11-15 Entre 16-20 Mais de 20
anos anos anos anos anos

Figura 5 - Anos de experiéncia no ensino superior - docentes da LEB.

Para esta licenciatura (LEB), todos os respondentes afirmaram que o seu grau
académico mais elevado era o de doutoramento, sendo que a maioria obteve-o na area
cientifica de Educagio (55,0%), seguido da area de Ciéncias, Matematica e Informaética
(35,0%) e a minoria em Artes e Humanidades e em areas nao especificadas (ambas 5,0%).
Acerca da area que lecionam, as respostas nao diferem muito, uma vez que a maioria

leciona na area da Educagdo (60,0%), seguidos da area de Ciéncias, Matematica e
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Informatica (30,0%) e, por ultimo, a area de Artes e Humanidades e as areas ndo

especificadas (ambas 5,0%). Estes resultados podem ser verificados através da Figura 6.

60,0%
55,0%
35,0%
30,0%
5,0% 5,0% 5,0% 5,0%

Educacdo Artes e Ciéncias, Desconhecido ou
Humanidades Matematica e nao especificado

Informatica

Area cientifica do grau académico mais elevado

Area cientifica em que leciona

Figura 6 - Area cientifica do grau académico mais elevado vs. Area cientifica em que
leciona - docentes da LEB.

Na Tabela 9 é possivel verificar as frequéncias referentes aos departamentos a que
os docentes da LEB afirmam pertencer. A maioria afirma pertencer ao departamento de
Educagio e Psicologia (60,0%), departamento responsavel pela licenciatura. No entanto
pode verificar-se alguma diversidade relativamente aos departamentos aos quais os

docentes afirmam pertencer, muito possivelmente justificada pela variedade de areas que

a licenciatura pretende abranger para a formacéo de profissionais nas mais diversas areas

educativas.
Frequéncia | Frequéncia
Departamento Absoluta Relativa
Educacéo e Psicologia 12 60,0%
Matematica 5 25,0%
Ambiente e Ordenamento 2 10,0%
Comunicacio e Arte 1 5,0%

Tabela 9 - Departamento - docentes da LEB.

Relativamente aos 17 docentes da LNTC, a maioria é do género masculino (70,6%) e
restantes do género feminino (29,4%). As escalas etarias indicam que a maioria dos

docentes tem entre 40 e 49 anos (82,4%), seguindo-se os docentes com idades
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compreendidas entre os 30 e 39 anos (11,8%) e 50 e 59 anos (5,9%). A anéalise a categoria

profissional (Tabela 10) demonstra que a maioria indica ser professor auxiliar (70,6%).

Frequéncia | Frequéncia
Categoria Profissional Absoluta Relativa
Prof. Auxiliar 12 70,6%
Prof. Auxiliar Convidado 2 11,8%
Assistente 1 5,9%
Assistente Convidado 1 5,9%
Outro: Prof. Associado com Agregacéo 1 5,9%

Tabela 10 - Categoria profissional - docentes de LNTC.

Acerca do tempo de experiéncia docente no ensino superior, entre 16 e 20 anos foi a
mais indicada (41,2%), seguida da entre 11 e 15 anos (29,4%). Entre 5 e 10 anos (17,6%) e
mais de 20 anos (11,8%) foram as com menos indicadas, como é possivel verificar através

da Figura 7.

41,2%
29,4%

17,6%
11,8%

0,0%

Menos de 5 Entre 5-10 Entre 11-15 Entre 16-20 Mais de 20
anos anos anos anos anos

Figura 7 - Anos de experiéncia no ensino superior - docentes da LNTC.

A maioria indicou que o seu grau académico mais elevado é o de doutoramento
(88,3%) e numa menor percentagem o de mestrado (11,8%), sendo que a maioria
identificou ter obtido o grau nas areas de Artes e Humanidades (41,2%) e Ciéncias Sociais,
Comércio e Direito (35,3%) e numa menor percentagem indicaram ter obtido nas areas
das Ciéncias, Matematica e Informatica (11,8%) e nao especificadas (11,8%). Analisando as
respostas dadas quanto a area cientifica que os docentes lecionam, nao se verifica uma
grande diferenca entre a area onde obtiveram o grau académico mais elevado e a area

cientifica que lecionam (Figura 8).
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47,1%

41,2%
35,3%
29,4%
11,8%11,8% 11,8%11,8%
Artes e Ciéncias Sociais, Ciéncias, Desconhecido ou
Humanidades Comércio e Direito Matematica e nao especificado

Informatica

B Area cientifica do grau académico mais elevado

Area cientifica em que leciona

Figura 8 - Area cientifica do grau académico mais elevado vs. Area cientifica em que
leciona - docentes da LNTC.

Na Tabela 11 é possivel verificar as frequéncias referentes aos departamentos a que
os docentes da LNTC afirmam pertencer, verificando-se uma homogeneidade, neste caso,

ao departamento de Comunicacdo e Arte (94,1%) departamento responsavel pela

licenciatura.
Frequéncia | Frequéncia
Departamento Absoluta Relativa
Comunicacgio e Arte 16 94,1%
Ciéncias Sociais, Politicas e do Territorio 1 5,9%

Tabela 11 - Departamento - docentes da LNTC.

E possivel concluir apés esta andlise sociodemografica que em ambos os cursos
predominam docentes com ja longa experiéncia no ensino superior e que sio professores
auxiliares. Como era expectavel, a maioria dos docentes de LEB detém o grau académico
mais elevado (doutoramento) e atualmente leciona na area da educacdo. O mesmo se
passa com os docentes da LNTC, relativamente ao grau académico sendo estes na sua

maioria na area das artes e humanidades.
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4.2.2 CARACTERIZACAO DA FORMACAO

Para a caracterizagdo da formacao dos docentes foram colocadas algumas questdes
que visaram obter informacdo acerca da formacdo pedagodgica e em TIC, por parte dos
mesmos. Assim, através de questdes dicotomicas, tentou apurar-se a participacdo destes
em formacoes e se, em algum momento, sentiram necessidade de frequentar algum tipo

de formacao.

No que toca aos docentes da LEB, quando questionados acerca da sua formacéo
base ter tido algum componente de carater pedagogico (Figura 9), uma ligeira maioria
(55,0%) afirma que sim, a sua formacéo base teve uma componente de carater pedagogico,
face aos restantes (45,0%) que afirmam nao ter tido essa componente. Quando
questionados sobre terem frequentado alguma formagdo complementar de carater
pedagodgico durante ou apds a sua formagido base, a maioria (60,0%) afirmou que sim.
Questionados ainda acerca de terem sentido, em algum momento, necessidade de
frequentar formacdo de carater pedagdgico enquanto docente, uma ligeira maioria
(55,0%) afirmou que sim, sentiram essa necessidade face aos restantes (45,0%) que

afirmaram que nio.

Relativamente aos docentes da LNTC, verifica-se que a maioria nio teve qualquer
componente de carater pedagdgico na sua formacgéo base (88,2%). Apenas 11,8% afirmou
ter tido essa componente. A maioria afirmou também néo ter participado em nenhuma
formacdo complementar de carater pedagogico, nem durante nem apds a formacdo base
(58,8%). Ainda assim, neste caso, 41,2% dos respondentes afirmou ter participado numa
formacdo desse carater. No entanto, a maioria indica ter sentido necessidade de
frequentar uma formacéo de carater pedagogico (64,7%) durante o seu percurso docente.

Os restantes (35,3%) afirmam néo ter sentido essa necessidade.
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64,7%

60,0%
55,0% 55,0%
41,2%
11,8%
Formacgdo base com Participagdo em alguma  Necessidade de frequentar
componente de cardter formagdo complementar de alguma formacgdo de carater
pedagdgico carater pedagdgico durante pedagdgico enquanto
ou apdés aformagdo base docente
LEB B LNTC

Figura 9 - Formacéo de carater pedagbgico.

Relativamente aos docentes da LEB, no que concerne a participacdo em agdes de
formacdo no ambito do uso de TIC em praticas educativas, 35,0% afirmou que sim,
participou, contra 65,0% que nao participou (Figura 10). Aqueles que selecionaram a
op¢do “ndo”, poderiam justificar o motivo pelo qual ndo participaram em nenhuma
formacdo sobre o uso de TIC, apesar de a resposta ndo ser de carater obrigatério. Na sua
maioria, justificaram que ndo sentiram necessidade de participar, por ser essa a sua area
de investigacdo e por ja trabalharem com este tipo de ferramentas no seu dia-a-dia.
Também alguns referiram que tal formagao nao foi disponibilizada, mas como lecionam
recorrendo ativamente a utilizacdo de TIC, zelaram por essa parte da formacdo de uma
forma mais autodidata. Foi também mencionada a falta de tempo, como sendo um dos

fatores.

No que toca aos docentes da LNTC, estes quando questionados acerca de terem
participado em alguma formacdo sobre o uso de TIC em praticas educativas, 58,8%
afirmou néo ter participado face a 41,2% que afirmou ter participado. Nas razdes dadas ao
porqué de nao terem participado em nenhuma formacao em TIC sdo dados motivos, tais
como, a auséncia de oportunidade, a auséncia de necessidade por ser a area de formagio e

de investigacdo e por ndo terem encontrado um curso realmente apelativo.
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65,0%

58,8%
41,2%
35,0%
Sim  Nao Sim Nao
LEB LNTC

Figura 10 - Formacio sobre o uso de TIC em praticas educativas.

Ap6s concluir-se a analise a formacdo dos docentes dos dois cursos, como era
expectavel, os docentes da LEB, na sua maioria, tiveram e/ou participaram numa
formacdo com componente de carater pedagogico, ao contrario dos docentes da LNTC
que acabaram por afirmar, na sua maioria, que sentiram a necessidade de frequentar uma
formacdo de carater pedagogico enquanto docentes. Relativamente a participacdo em
alguma formagao sobre o uso de TIC, nédo existe uma elevada diferenciagio entre os dois
cursos, assim como as justificacoes para a razio de ndo terem participado seguirem
também elas a mesma linha de argumentacao. No entanto, foi ainda interessante concluir
com a analise a estas questdes de resposta aberta que por parte dos docentes da LEB,
mesmo estes estando a lecionar ao curso de Educa¢do Basica, muitos deles mencionaram
a utilizacao ativa das TIC nas suas praticas educativas e, em alguns casos, como area de

interesse e investigacao.

4.2.3 CARACTERIZACAO DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Para a caracterizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos docentes utilizou-
se um conjunto de perguntas em que, sob uma escala de Likert de cinco niveis de
concordancia, se pediu aos docentes para expressarem o seu estado de acordo ou

desacordo com os itens dispostos.
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Como se pode constatar por observacdo da Tabela 12, regista-se um elevado nivel
de plena concordancia dos docentes da LEB de que a forma como lecionam pode
influenciar o desempenho, a motivacdo e o interesse dos estudantes (80,0%), da
importancia em incentivar os estudantes a terem responsabilidade pela sua propria
aprendizagem (75,0%), da valorizacdo da troca de informagao entre professor e estudantes
(70,0%) e da importancia que estes ddo em orientar os estudantes a trabalharem em
funcdo de metas e objetivos a cumprir (70,0%). Realca-se também elevado nivel de
concordancia ou de plena concordancia que ha em planificar e organizar atempadamente
as aulas (95,0%), de utilizar recursos que sirvam de suporte aos conteidos que lecionam
(90,0%), de fornecer material base que incentive os estudantes a iniciar a sua propria
pesquisa (90,0%), de deter conhecimento pedagogico do contetido que lecionam (85,0%) e
da importancia de flexibilizar o programa em funcido dos interesses e ritmos dos
estudantes (85,0%). Por ultimo, com um nivel de concordancia ou de plena concordancia,
quase todos os respondentes afirmam tentar promover a autonomia dos estudantes
(90,0%) e deter uma percecdo positiva face ao desenvolvimento da autonomia do
estudante (70,0%). Destaca-se que o nivel de concordincia predominante em todos os

itens acabados de referir ter sido o de “concordo plenamente”.

No entanto, nos restantes itens foram verificadas respostas que revelam alguma
dispersdo, nomeadamente, quando questionados se inicialmente decidem como vao
lecionar determinada matéria e s6 depois é que decidem se vdo ou nio utilizar tecnologia
no processo de ensino e aprendizagem. Neste caso, denota-se uma dispersao consideravel,
nomeadamente, entre os que discordam ou discordam totalmente (30,0%) e aqueles que
concordam ou concordam plenamente (30,0%). Ainda, uma percentagem consideravel
afirmou-se como sendo neutra (35,0%). Existe também uma neutralidade no que toca a
importancia que os docentes ddo ao agrupar os estudantes em prol das suas capacidades
(30,0%), mas é visivel a predominancia do desacordo ou total desacordo (40,0%) face a
minoria que concordou (20,0%). A maioria discorda com a importancia de que deve existir
um ambiente competitivo entre estudantes (70% discorda ou discorda totalmente), assim
como metade (50,0%) discorda ou discorda totalmente que é importante dar a mesma
tarefa a todos os estudantes, face a uma percentagem consideravel que se apresenta como

neutro (30,0%).
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Estatisticas Descritivas Percentagens Validas*
Caracterizacao do processo de ensino e aprendizagem Curso | Respostas Validas | Média 1 2 3 4 5
1.1 E importante compreender os estilos de aprendizagem dos estudantes. LEB 20 4,35 10,0 | 45,0 | 45,0
LNTC 17 4,41 11,8 35,3 52,9
1.2 A forma como leciono pode influenciar o desempenho, a motivacéo e o interesse dos estudantes. LEB 20 4,75 5,0 15,0 80,0
LNTC 17 4,47 5,9 41,2 52,9
1.3 E importante agrupar os estudantes em prol das suas capacidades. LEB 18 2,72 5,0 350 | 30,0 | 20,0
LNTC 16 3,38 11,8 47,1 23,5 11,8
14E importante criar um ambiente de aprendizagem competitivo entre os estudantes. LEB 20 2,15 20,0 50,0 25,0 5,0
LNTC 17 2,94 35,3 47,1 5,9 11,8
15E importante dar as mesmas tarefas a todos os estudantes. LEB 19 2,63 5,0 45,0 30,0 10,0 5,0
LNTC 17 2,94 17,6 70,6 11,8
1.6 E importante deter conhecimento pedagégico do contetido que leciono. LEB 20 4,40 5,0 10,0 | 25,0 | 60,0
LNTC 16 4,44 52,9 41,2
1.7 E importante planificar e organizar atempadamente as aulas. LEB 20 4,55 50 | 350 | 60,0
LNTC 17 4,76 23,5 76,5
18E importante orientar os estudantes a trabalharem em funcio de metas e objetivos a cumprir. LEB 20 4,65 5,0 25,0 70,0
LNTC 17 4,65 5,9 23,5 70,6
19E importante flexibilizar o programa em funcéo dos interesses e ritmos dos estudantes. LEB 19 4,37 10,0 40,0 45,0
LNTC 17 3,85 5,9 17,6 64,7 11,8
1.10 E importante incentivar os estudantes a fazer as suas préprias escolhas e apoiar os seus interesses. LEB 20 4,35 10,0 | 45,0 | 45,0
LNTC 17 4,12 5,9 5,9 58,8 29,4
1.11 E importante utilizar recursos que sirvam de suporte aos contetidos que leciono. LEB 19 4,53 5,0 35,0 | 55,0
LNTC 17 4,41 59 47,1 47,1
1.12 E importante fornecer material base que incentive os estudantes a iniciar a sua prépria pesquisa. LEB 20 4,50 5,0 40,0 | 55,0
LNTC 17 4,53 47,1 52,9
1.13 Valorizo a troca de informacéo entre professor e estudantes. LEB 20 4,65 5,0 25,0 70,0
LNTC 17 4,71 29,4 70,6
1.14 E importante incentivar os estudantes a terem responsabilidade pela sua propria aprendizagem. LEB 19 4,74 5,0 15,0 | 75,0
LNTC 17 4,71 29,4 70,6
1.15 Detenho uma percecéo positiva face ao desenvolvimento da autonomia do estudante. LEB 18 4,17 5,0 15,0 30,0 40,0
LNTC 16 3,94 5,9 29,4 23,5 35,3
1.16 Tento promover a autonomia dos estudantes. LEB 19 4,47 5,0 40,0 50,0
LNTC 17 4,47 52,9 47,1
1.17 Inicialmente decido como vou lecionar determinada matéria e s6 depois é que decido se vou ou nio utilizar tecnologia no LEB 19 3,05 5,0 25,0 35,0 20,0 10,0
processo de ensino e aprendizagem. LNTC 15 347 11,8 5,9 17,6 35,3 17,6

*Legenda: 1 - Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 - Nao Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo Plenamente.

Tabela 12 - Caracterizagido do processo de ensino e aprendizagem.
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No que toca aos docentes da LNTC, também através da Tabela 12, observa-se que a
maioria concordou com os itens apresentados. Passando a analise, é possivel verificar que
a totalidade dos respondentes concorda ou concorda plenamente em tentar promover a
autonomia dos estudantes, em incentiva-los a ter responsabilidade pela sua proépria
aprendizagem, na valorizacdo da troca de informacéo entre professores e estudantes, na
importancia de planificar atempadamente as aulas e em fornecer material base que
incentive os estudantes a iniciar a sua propria pesquisa. Também com um forte nivel de
concordancia é demonstrado que os docentes assumem que a forma como lecionam pode
influenciar o desempenho, a motivagido e o interesse dos estudantes, que é importante
deter conhecimento pedagdgico do contetdo que lecionam, que é importante orientar os
estudantes a trabalharem em funcio de metas e objetivos a cumprir, e que é importante
utilizar recursos que sirvam de suporte aos conteidos que lecionam (em todos os casos,
94,1% concordam ou concordam plenamente). Grande parte demonstra que é importante
compreender os estilos de aprendizagem dos estudantes, incentiva-los a fazer as suas
proprias escolhas apoiando os seus interesses (em ambos os casos, 88,2% concordam ou
concordam plenamente) e na importancia em flexibilizar o programa em funcio dos
interesses e ritmos dos estudantes (76,5% concordam ou concordam plenamente). A
maioria (58,8%) afirma deter uma perceg¢do positiva face ao desenvolvimento da
autonomia dos estudantes. No entanto, existe ainda alguma percentagem que se
apresenta neutra (29,4%) quanto a essa percecdo. Questionados se inicialmente decidem
como vao lecionar determinada matéria e s6 depois é que decidem se vdo ou néo utilizar
tecnologia no processo de ensino e aprendizagem, uma ligeira maioria revelou que

concorda ou concorda plenamente (52,9%).

Nos restantes itens, ainda relativamente a este curso, foram também verificadas
respostas que revelam alguma dispersdo e neutralidade por parte dos docentes. A
neutralidade dos docentes é visivel quando confrontados pela importincia em dar as
mesmas tarefas a todos os estudantes (70,6%), em agrupar os estudantes em prol das suas
capacidades (47,1%) e em considerar importante criar um ambiente de aprendizagem
competitivo entre os estudantes (47,1%). Neste ultimo item existe uma tendéncia para o

desacordo (35,3%).

Face aos resultados até agora apresentados, considerou-se importante apurar se a

formacédo de carater pedagogico exerceu alguma influéncia face ao nivel de concordancia
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dos itens que permitiram caracterizar a pratica educativa dos docentes. Para isso foi

conduzido um teste estatistico de Mann-Whitney U (ver Tabela 13).

Assim e em funcao dos docentes terem tido na sua formacdo base uma componente
de carater pedagogico, entre os docentes da LEB, detetaram-se as seguintes diferencas

significativas:

Os docentes com formacdo pedagogica base tendem a concordar mais com as
afirmacdes acerca da importancia em deter conhecimento pedagdgico do conteido que
lecionam (p=002), em planificar e organizar atempadamente as aulas (p=028), em orientar
os estudantes a trabalharem em funcdo de metas e objetivos a cumprir (p=026), em
incentivar os estudantes a fazer as suas proprias escolhas e apoiar os seus interesses
(p=005), em incentivar os estudantes a terem responsabilidade pela sua propria

aprendizagem (p=022) e em tentar promover a autonomia dos estudantes (p=013).

No caso dos docentes da LNTC nao se denotaram diferencas estatisticamente

significativas entre ter formacédo pedagogica base e os itens apresentados.

Participacdo complementar apds ou durante
Formacéo base pedagogica a formacdo com carater pedagogico
Itens Mann-Whitney U Sig. Mann-Whitney U Sig.
LEB LNTC LEB LNTC LEB LNTC LEB LNTC
1.1 34,000 7,000 ,193 ,185 27,000 26,000 ,073 ,329
1.2 46,500 15,000 ,744 1,000 33,500 19,000 ,108 ,078
1.3 27,500 12,000 ,293 ,732 28,500 20,500 ,280 ,209
1.4 32,500 4,000 ,162 ,076 23,000 19,500 ,037 ,101
1.5 34,500 14,000 ,398 ,853 42,000 31,000 ,859 ,626
1.6 14,000 13,000 ,002 ,854 20,500 16,000 ,016 ,057
1.7 24,500 10,500 ,028 ,362 28,500 21,000 ,081 ,063
1.8 26,000 10,000 ,026 ,350 31,000 17,500 ,102 ,032
1.9 44,000 13,000 ,928 ,726 31,500 32,500 ,254 , 774
1.10 16,000 10,500 ,005 ,446 18,000 27,500 ,011 ,405
1.11 32,000 14,000 ,223 ,867 36,000 32,000 ,448 ,743
1.12 28,500 7,000 ,069 ,168 32,000 29,000 ,160 ,499
1.13 35,500 10,000 ,185 ,346 31,000 26,000 ,102 ,267
1.14 25,000 10,000 ,022 ,346 31,000 26,000 ,131 ,267
1.15 36,000 4,000 ,704 ,095 23,000 30,000 ,133 ,867
1.16 18,000 6,000 ,013 ,121 21,500 29,000 ,036 ,499
1.17 40,000 4,000 ,731 ,469 34,000 22,000 ,390 ,469

Legenda: a cinzento encontram-se os itens que revelam associagio estatisticamente significativa.

Tabela 13 - Analise da influéncia da formacdo pedagdgica na caracterizagdo da
pratica educativa (Teste de Mann-Whitney U).
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O mesmo teste (Mann-Whitney U) foi conduzido em fun¢do dos docentes terem
participado em alguma formacdo complementar de carater pedagégico durante ou apés a
sua formacdo base, e de esta participacdo influenciar o nivel de concordéancia face aos

itens que permitem caracterizar a pratica educativa (também na Tabela 13).
Entre os docentes da LEB detetaram-se as seguintes diferencas significativas:

Os docentes que participaram em formacdes complementares de carater pedagogico
tendem a concordar mais com as afirmacdes acerca da importancia de deter
conhecimento pedagodgico do contetido que lecionam (p=016), em criar um ambiente de
aprendizagem competitivo entre os estudantes (p=037), em incentivar os estudantes a
fazer as suas proprias escolhas e apoiar os seus interesses (p=011), e em promover a

autonomia dos estudantes (p=036).
Entre os docentes da LNTC detetaram-se as seguintes diferencas significativas:

Os docentes que participaram numa formacdo complementar de carater pedagogico
acreditam que é mais importante orientar os estudantes a trabalharem em funcio de

metas e objetivos a cumprir (p=32).

Parte-se agora para a caracterizacdo da adaptagdo dos planos curriculares ao
processo de Bolonha, a utilizacdo das TIC, e ao conhecimento de frameworks que tém
como funcédo a integracdo da tecnologia nas praticas educativas. Estas questdes foram

apuradas através de respostas dicotomicas.

Assim, os docentes da LEB quando questionados acerca da adequagido dos planos
curriculares ao processo de Bolonha (Tabela 14), quase a totalidade (95,0%) afirmou que

procurou adequar a sua pratica educativa aos seus pressupostos.

Relativamente aos docentes da LNTC, também praticamente todos (94,1%)

afirmaram ter procurado adequar a sua pratica educativa aos seus pressupostos.

Adequacio dos planos curriculares
Curso aos pressupostos de Bolonha
Sim Nao
LEB 95,0% 5,0%
LNTC 94,1% 5,9%

Tabela 14 - Adequagédo dos planos curriculares aos pressupostos de Bolonha.

Quanto a usar as TIC nas suas praticas educativas (Tabela 15) 90% dos docentes da

LEB afirmaram fazé-lo.
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No que toca aos docentes da LNTC, a totalidade afirmou fazer uso das TIC nas suas

praticas educativas.

Utilizacao das TIC na
Curso pratica educativa
Sim Niao
LEB 90,0% 10,0%
LNTC 100,0% 0,0%

Tabela 15 - Uso das TIC na pratica educativa.

Optou-se também por questionar os docentes acerca do conhecimento dos
frameworks mencionados no enquadramento tedrico (Figura 11), de modo a entender até
que ponto os docentes fazem alguma investigacdo neste contexto. Dos docentes da LEB,

apenas 15,0% afirmou ter conhecimento do TAM e do SAMR e 20,0% do TPACK.

Também os docentes da LNTC afirmaram ter pouco conhecimento da existéncia de
tais frameworks. Ainda assim, alguns docentes revelaram ter conhecimento do TAM,
tendo sido o framework que obteve a maior percentagem de conhecimento (29,4%).
Praticamente a totalidade afirmou ndo conhecer nem o TPACK (94,1%), nem o SAMR

(100%).

29,4%
20,0%
15,0% 15,0%
5,9%
. 0,0%
TAM TPACK SAMR
LEB ™ LNTC

Figura 11 - Conhecimento dos frameworks.

Adicionalmente foi dada a oportunidade aos docentes de mencionar o
conhecimento de algum outro framework com uma funcéo similar. Por parte dos docentes

da LEB, uma pequena percentagem (10,0%) afirmou conhecer outros frameworks. Os
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frameworks mencionados foram o Technological Enhanced Learning e o The Technology
Integration Matrix. Dos docentes que afirmaram ter conhecimento de algum dos
frameworks indicados, 5,0% afirmou aplicar TPACK e o The Technology Integration Matrix

nas suas praticas educativas.

No que toca aos docentes da LNTC, dos docentes que afirmaram conhecer algum
framework com a finalidade descrita, a maioria revelou nao aplicar nenhum dos
frameworks na sua pratica educativa, apenas 5,9% afirmou utilizar o TPACK. A totalidade
dos docentes da LNTC revelaram desconhecer a existéncia de outros frameworks com

uma finalidade semelhante.

Esta analise demonstra que ainda existe pouco conhecimento acerca da existéncia
de frameworks de integracdo da tecnologia nas praticas educativas. Desconhecimento nao
s6 dos frameworks mencionados no referencial tedrico, mas também desconhecimento de

quaisquer outros frameworks com essa mesma finalidade.

Assim e apds concluir-se a analise a caracterizacdo do processo de ensino e
aprendizagem dos docentes dos dois cursos é possivel verificar que a formacédo de carater
pedagégico acaba por exercer mais influéncia nos docentes da LEB. Verifica-se também a
sua percecdo sobre a quase total adequagio dos planos curriculares aos pressupostos de
Bolonha e do uso das TIC na pratica educativa. Relativamente aos frameworks constata-se

que existe um elevado desconhecimento da sua existéncia por parte dos dois cursos.

4.2.4 UTILIZACAO DE TIC NA PRATICA EDUCATIVA

Apos a caracterizagao das praticas educativas dos docentes, passa-se agora a analise
da utilizacido de TIC por parte dos mesmos. Para isso, os inquiridos depararam-se com
questdes que visavam classificar o grau de utilizacdo das TIC e com que regularidade
recorrem as mesmas na sua pratica educativa, sob uma escala de Likert de 5 niveis de

frequéncia.

No que concerne aos docentes da LEB, e como se pode observar da analise a Tabela
16, conclui-se que as ferramentas de comunicacédo interpessoal, em contextos da pratica
educativa, tém uma média de utilizacdo bastante elevada (m=4,15). Além disso, a moda é
de 5, o que nos diz que a maior parte dos docentes utiliza diariamente este tipo

ferramentas. As plataformas de gestio de aprendizagem seguem-se também com uma
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média de utilizacao alta (m=4,05) em que a moda é de 4, demonstrando assim, que na sua
maioria, os docentes recorrem a este tipo de plataformas algumas vezes por semana. Os
foruns e os servicos de partilha de video apresentam uma média relativamente proxima a
3, onde a moda indica que a maioria recorre a este tipo de plataformas algumas vezes por
més. No que toca as redes sociais, estas apresentam uma média proxima de 3, no entanto,
a moda ¢é de 1, o que significa que existe alguma dispersdo quanto ao grau de utilizacéo
(dp=1,517). Com menor utilizacdo aparecem os blogues (m=1,95), com os docentes a
afirmarem raramente os utilizarem na pratica educativa. No que toca as wikis, servicos de
escrita colaborativa e SAPO Campus, as médias sdo inferiores a 2. Olhando ainda para a

moda, constata-se que a maioria acaba por nunca utilizar este tipo de plataformas.

Tipos de tecnologias Respostas Validas | Média | Moda | Desvio-padrdo
Plataformas de gestio de aprendizagem 20 4,05 4 826
Wikis 20 1,75 1 786
Blogues 20 1,95 2 945
Foruns 20 2,60 3 883
Servicos de escrita colaborativa 20 2,15 1 1,182
SAPO Campus 20 1,60 1 681
Ferramentas de comunicacéo interpessoal 20 4,15 5 875
Redes sociais 20 2,75 1 1,517
Servigos de partilha de video 20 2,70 3 1,174

Tabela 16 - Valores médios e modais do grau de utilizacdo das TIC — docentes da
LEB.
Observando as frequéncias relativas (Figura 12), confirmam-se as conclusdes
anteriores. Por exemplo, verifica-se a utilizacdo, quer diaria quer de algumas vezes por
semana, das ferramentas que permitem a comunicac¢do interpessoal (70,0%) e das

plataformas de gestao de aprendizagem (80,0%).
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Figura 12 - Frequéncias relativas do grau de utilizagio das TIC - docentes da LEB.

A Figura 12 demonstra também a dispersdo ja anteriormente referida no que toca a
utilizacdo das redes sociais na pratica educativa. Nomeadamente, o contraste que ha entre
aqueles que nunca ou que raramente a usam (45,0%) e aqueles que indicam utiliza-la
diariamente ou algumas vezes por semana (30,0%). A escolha da op¢do “nunca” é bastante
evidente no que toca as Wikis (45,0%), Blogues (35,0%), SAPO Campus (50,0%) e servicos

de escrita colaborativa (40,0%).

Foi também dada a possibilidade aos docentes de referirem outras tecnologias para
além das dadas a partida no questionario, pelo que 25,0% afirmaram utilizar outras TIC
para além das dadas contra 75,0% que afirmaram néo utilizar quaisquer outras TIC. Dos
que afirmaram utilizar outras TIC foram mencionadas plataformas especificas as
unidades curriculares que lecionam. Tendo em conta que a Licenciatura em Educacio

Basica pretende formar profissionais que venham a estar envolvidos nos mais variados



contextos educativos, isto leva a que o plano curricular contemple diversas areas
cientificas, obrigando os docentes em busca das ferramentas mais adequadas. Assim,
foram mencionadas ferramentas adequadas as especificidades das unidades curriculares

(p.e. mapas conceptuais e mentais, softwares de analise estatistica e geométrica).

Relativamente aos docentes da LNTC, a analise a Tabela 17 demonstra que as
ferramentas de comunicacdo interpessoal (m=4,24) e as plataformas de gestao de
aprendizagem (m=4,71) sdo as plataformas mais utilizadas ambas com uma média acima
dos 4 e com uma moda de 5. Isto reflete que, com maior frequéncia, sdo diariamente
utilizadas pelos docentes em contextos da sua pratica educativa. Seguem-se os féruns
(m=3,29) e os servicos de escrita colaborativa (m=3,35), com modas de 4 e 3 valores
refletindo a sua utilizacdo algumas vezes por més e por semana por parte dos docentes.
Os blogues (m=2,94) e os servicos de partilha de video (m=3,00) apresentam uma média a
rondar os 3, que é confirmada pela moda do mesmo valor, refletindo a utilizacdo deste
tipo de servicos algumas vezes por més. As maiores dispersdes sdo encontradas na
utilizacdo das Wikis (dp=1,211), do SAPO Campus (dp=1,209) e das redes sociais
(dp=1,389) que apresentam uma moda de 2. No entanto acabam todas por rondar o 3 de

média (é possivel verificar mais pormenorizadamente essa dispersdo na Figura 13).

Tipos de tecnologias Respostas Validas | Média | Moda | Desvio-padrio
Plataformas de gestdo de aprendizagem 17 4,24 5 1,033
Wikis 16 2,50 2 1,211
Blogues 16 2,94 3 1,181
Foruns 17 3,29 4 772
Servigos de escrita colaborativa 17 3,35 3a 1,057
SAPO Campus 16 2,56 2 1,209
Ferramentas de comunicacéo interpessoal 17 4,71 5 588
Redes sociais 16 3,06 2 1,389
Servicos de partilha de video 17 3,00 3 1,173

aH4 varias modas. O valor mais baixo é apresentado.

Tabela 17 - Valores médios e modais do grau de utilizacdo das TIC — docentes da
LNTC.

A anélise a Figura 13 permite confirmar as conclusdes previamente tiradas acerca
da frequéncia do uso das tecnologias. Por exemplo, é possivel verificar a utilizacdo diaria
ou de algumas vezes por semana das ferramentas que permitem a comunicagio
interpessoal (94,1%) e das plataformas de gestio de aprendizagem (82,3%). E possivel,

também, observar uma consideravel utilizacdo de féruns algumas vezes por més ou por

81



semana (82,4%) e a utilizagdo dos servicos de escrita colaborativa algumas vezes por més,

semana e até diariamente (82,4%).

Servigos de partilha de video
Redes sociais

Fer. de comunicagdo interpessoal
Sapo Campus

Servigos de escrita colaborativa
Féruns

Blogues

Wikis

Plat. de gestao de aprendizagem

['Hl‘[ﬂ

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Nunca M Raramente M Algumas vezes por més M Algumas vezes por semana B Diariamente

Figura 13 - Frequéncias relativas do grau de utilizagdo das TIC - docentes da LNTC.

A Figura 13 ajuda também a compreender a dispersdo ja mencionada anteriormente
no que toca a utilizacdo de algumas TIC. Relativamente a plataforma SAPO Campus, ha
dispersdo entre aqueles que nunca ou raramente a usam (52,9%) e aqueles que indicam
utiliza-la algumas vezes por més, por semana e até diariamente (41,1%). Sobre a utilizagido
das redes sociais existe dispersao entre os que afirmam nunca ou raramente as utilizarem
(41,2%) e aqueles que indicam utiliza-las algumas vezes por més, semana e diariamente

(52,9%).

Para além das TIC dadas como opgdo, 35,3% afirmou utilizar algumas outras,
nomeadamente, tecnologias que se adequam as especificidades das unidades curriculares
(p-e. podcasts, mapas mentais, softwares de apoio a criagdo de contetidos, como aplicativos

e prototipagem).
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Analisemos agora a frequéncia de utilizacdo das TIC como meio de divulgacdo de
atividades e/ou recursos. No que toca aos docentes da LEB, analisando a Tabela 18,
confirma-se a utilizacdo das TIC algumas vezes por semana, como meio de divulgacdo do
material da aula e complementares a aula (60,0%), de atividades a desenvolver dentro da
sala de aula (55,0%) e fora da sala de aula (45,0%). A sua utilizagdo para divulgacdo de
feedback do trabalho realizado pelos estudantes revela também uma grande frequéncia de
utilizacdo por semana (30,0%) e por més (55,0%) e para a submissao de trabalhos algumas
vezes por més (50,0%). Existem, no entanto, algumas dispersdes de resultados. No que
toca a utilizacdo das TIC para a criacdo de topicos que potencializem a interacdo entre
professor e estudantes, pouco mais de metade afirma recorrer algumas vezes por semana
e por més (55,0%). A outra metade afirma raramente ou nunca recorrer a esse recurso
(45,0%). A dispersdo de resultados é também encontrada no que concerne a recorrer as
TIC para a criagdo de topicos que potencializem a interagdo entre estudantes, em que
metade afirma recorrer algumas vezes por semana e por més (50,0%), e a outra metade
afirma raramente ou nunca o fazer (50,0%). Além disso, uma percentagem consideravel
afirma recorrer algumas vezes por més (35,0%) e por semana (30,0%) as TIC para a
realizacdo de trabalhos individuais. Sobre a sua utilizacido para trabalhos colaborativos,
existe alguma frequéncia na sua utilizacdo, quer algumas vezes por més (20,0%) quer
algumas vezes por semana (35,0%). No entanto, uma percentagem consideravel afirma
que raramente ou nunca recorre as TIC, nem para a realizacio de trabalhos colaborativos
(45,0%) nem para trabalhos individuais (40%). A utilizagdo das TIC como recurso ao
supervisionamento e controlo daquilo que os estudantes fazem online demonstra-se
disperso. A maioria afirma nunca ou raramente o fazer (55,0%), face a uma percentagem
que afirma fazé-lo algumas vezes por més (15,0%), semana (25,0%) ou até diariamente

(5,0%).
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Estatisticas
Descritivas Percentagens Validas™
Atividades e/ou recursos Curso | Respostas
Validas Média | 1 2 3 4 5

2.1 Divulgacédo do material da aula e LEB 20 3,75 | 50 25,0 | 60,0 | 10,0
complementares a aula. LNTC 17 4,29 11,8 | 47,1 | 41,2
2.2 Divulgacdo de atividades a LEB 20 3,30 | 10,0 | 5,0 | 30,0 | 55,0
desenvolver dentro da sala de aula. LNTC 17 4,00 23,5 1529|235
2.3 Divulgacao de atividades a LEB 20 3,15 10,0 | 10,0 | 35,0 | 45,0
desenvolver fora da sala de aula. LNTC 17 3,65 15,9 | 41,2 | 35,3 | 17,6
2.4 Realizacéo de trabalhos individuais. LEB 20 2,95 5,0 | 35,0 | 25,0 | 30,0 | 5,0

LNTC 17 4,00 294 | 41,2 | 29,4
2.5 Realizacéo de trabalhos colaborativos. | LEB 20 2,85 5,0 | 40,0 | 20,0 | 35,0

LNTC 17 3,53 59 | 52,9 | 23,5 | 17,6
2.6 Criagdo de topicos que potencializem | LEB 20 2,65 | 10,0 | 40,0 | 25,0 | 25,0
a interacdo entre estudantes. LNTC 16 3,13 59 | 17,6 | 29,4 | 41,2
2.7 Criagéo de topicos que potencializem | LEB 20 2,75 10,0 | 35,0 | 25,0 | 30,0
a interacdo entre professor e estudantes. LNTC 16 3,25 11,8 | 47,1 | 35,3
2.8 Submissio de trabalhos. LEB 20 2,75 20,0 | 10,0 | 50,0 | 15,0 | 5,0

LNTC 17 3,47 59 | 529|294 | 59
2.9 Divulgacdo de feedback do trabalho LEB 20 3,05 | 10,0 | 50 | 55,0 | 30,0
realizado pelos estudantes. LNTC 17 3,35 59 | 588|294 | 59
2.10 Supervisionamento e controlo LEB 20 2,45 35,0 | 20,0 | 15,0 | 25,0 | 5,0
daquilo que os estudantes fazem online. LNTC 17 2,76 59 | 41,2 | 23,5 | 29,4

*Legenda: 1 — Nunca; 2 — Raramente; 3 — Algumas Vezes Por Més; 4 — Algumas Vezes Por Semana; 5 — Diariamente.

Tabela 18 - Frequéncia da utilizagdo das TIC como meio de divulgacdo de atividades

e/ou recursos.

No que toca aos docentes da LNTC destaca-se a utilizacdo das TIC como meio de
divulgacdo do material da aula e complementar a aula, diariamente ou semanalmente
(88,3%), pela grande maioria. E possivel também verificar que uma grande percentagem
utiliza com maior frequéncia, quer diariamente quer semanalmente, as TIC para a
divulgacédo de atividades a desenvolver dentro da sala (76,4%) do que fora da sala de aula
(52,9%), e uma maior frequéncia na utilizacdo para a realizacdo de trabalhos individuais
(70,6%) do que para a realizacdo de trabalhos colaborativos (41,1%). A maioria afirma
utiliza-las algumas vezes por més (52,9%) para a submissdo de trabalhos. Na criagao de
topicos que potencializem a interacdo denota-se uma ligeira maior frequéncia entre a
utilizacdo das TIC, algumas vezes por semana, para a interacdo entre os estudantes
(41,2%) do que para a interacdo entre professor e estudantes (35,3%). Verifica-se que esta

ultima tem uma maior frequéncia na sua utilizacdo em algumas vezes por més, o que vai
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de acordo também com a frequéncia de utilizacdo como meio de divulgacdo de feedback
do trabalho realizados pelos estudantes, em que se verifica a utilizacdo da maioria em
algumas vezes por més (58,8%) ou por semana (29,4%). Relativamente a utilizacdo das TIC
como meio de supervisdo e controlo daquilo que os estudantes fazem online, apresenta a
média mais baixa, refletindo assim alguma dispersdo. Uma percentagem consideravel
afirma raramente o fazer (41,2%), no entanto, existe uma percentagem que afirma fazer
algumas vezes por més (23,5%) e ainda com maior frequéncia semanalmente (29,4%). As

estatisticas descritivas ajudam a verificar os dados obtidos.

Tentou apurar-se, através do teste estatistico Mann-Whitney U, se em funcdo do
curso se encontravam algumas diferencas estatisticamente significativas acerca do grau
de utilizacdo das TIC como meio de divulgacdo de atividades e/ou recursos (Tabela 19).

Detetaram-se as diferencas estatisticamente significativas que se descrevem a seguir.

Os docentes da LNTC tendem a utilizar mais as TIC como divulgacdo do material
da aula e complementares a aula a (p=026), como divulgacdo de atividades a desenvolver
dentro da sala de aula (p=030), como meio para a realizacdo de trabalhos individuais

(p=004) e para a submissao de trabalhos (p=046), do que os docentes da LEB.

Itens | Mann-Whitney U | Sig.
2.1 104,000 ,026
2.2 105,500 ,030
23 131,500 211
2.4 78,000 ,004
2.5 110,000 ,056
2.6 116,000 ,143
2.7 115,000 ,131
2.8 109,500 ,046
2.9 147,500 ,441
2.10 141,000 ,361

Legenda: a cinzento encontram-se os itens que revelam uma associacio estatisticamente significativa.

Tabela 19 - Anélise da diferenca do grau de utiliza¢do das TIC como meio de
divulgacio de atividades e/ou recursos em funcéo do curso (Teste de Mann-Whitney

U)
Relativamente as modalidades é percetivel, através da Figura 14, verificar que a
maioria dos docentes da LEB afirma, por vezes, aplicar a modalidade de blended learning
(60,0%). No entanto e relativamente a modalidade de flipped classroom, a maioria afirma

nao praticar esta modalidade (60,0%).
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Relativamente aos docentes da LNTC, a maioria afirma, por vezes, fazer uso da

modalidade de blended learning (88,2%) e da flipped classroom (76,5%).

88,2%
76,5%

60,0%

40,0%

Blended Learning Flipped Classroom

LEB M INTC

Figura 14 - Modalidades de ensino.

Apés a analise a utilizacdo das TIC na pratica educativa, conclui-se que em ambos
os cursos as plataformas de gestdo de aprendizagem e as ferramentas de comunicacdo
interpessoal sdo as que apresentam ter o mais elevado nivel de utilizacdo. Relativamente
a utilizacdo das TIC como meio de divulgacgao de atividades e/ou recursos, em alguns dos
itens é possivel verificar um maior grau de utilizacdo por parte dos docentes da LNTC. O
mesmo se verifica relativamente as modalidades em que a maioria dos docentes da LNTC
afirmam aplicar modalidades de blended learning e de flipped classroom. No entanto,
destaca-se também que maioria dos docentes da LEB utiliza modalidades de blended

learning.

4.2.5 MOTIVACOES PARA O USO DE TIC NA PRATICA EDUCATIVA

Face a analise do grau de utilizacao das TIC como meio de divulgagio de atividades
e/ou recursos torna-se também importante compreender que fatores motivam os
docentes a utilizar as TIC nas suas praticas educativas. Assim, sob uma escala Likert de
cinco niveis de concordéancia, pediu-se que estes expressassem o seu estado de acordo ou

desacordo com os itens dispostos.
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Analisando a Tabela 20 é possivel verificar que o acesso a recursos e informacao é
dos fatores que mais motivam os docentes da LEB a utilizar TIC nas suas praticas
educativas. Praticamente a totalidade concorda ou concorda plenamente que o que mais
os motiva na utilizacido das TIC é o facto de estas facilitarem o acesso dos estudantes a
recursos por eles disponibilizados (95,0%), e por permitirem acesso a uma maior

diversidade de recursos e informacéo (90,0%).

O mesmo se verifica analisando a vertente dos docentes da LNTC, onde também a
totalidade afirmou concordar ou concordar plenamente que as TIC facilitam o acesso dos
estudantes aos recursos disponibilizados pelo proprio professor (94,1%) e o facto de

permitirem acesso a uma maior diversidade de recursos e informacéo (94,1%).

Estatisticas descritivas | Percentagens Validas*
Motivos Curso Respostas
Validas Média |1 |2 | 3 4 5
Facilitam o acesso dos estudantes aos LEB 20 4,40 5,0 | 50,0 | 45,0
recursos disponibilizados por mim. LNTC 17 447 59 | 41,2 | 52,9
Permitem acesso a uma maior diversidade de | LEB 20 4,35 10,0 | 45,0 | 45,0
recursos e informacao. LNTC 17 4,47 59 | 41,2 | 529

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 20 - Fatores que motivam a utilizagdo de TIC como suporte ao processo de
ensino e aprendizagem: acesso a recursos e informacao.
Olhando para a Tabela 21 referente aos motivos de interacdo e comunicacio, os
docentes da LEB concordam ou concordam plenamente que uns dos fatores é que as TIC

permitem maior interagdo entre professor e estudantes (70,0%) e entre estudantes (60,0%).

Na sua maioria, os docentes da LNTC também concordam que um dos fatores seja a
interagdo entre professor-estudante (64,7%). No entanto, e apesar da maioria identificar a
interacdo entre estudante-estudante (58,8%), uma percentagem também consideravel

afirma-se como indeciso acerca deste ultimo fator (41,2%).
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Estatisticas descritivas Percentagens Validas™
Motivos Curso Respostas
Vélidas Média | 1| 2 3 4 5
Permitem uma maior interacao entre LEB 20 3,95 30,0 | 45,0 | 25,0
professor-estudante. LNTC 17 3,82 591|294 | 412 | 17,6
Permitem uma maior interacio entre LEB 18 3,83 30,0 | 45,0 | 15,0
estudante-estudante. LNTC 17 3,74 41,2 | 41,2 | 17,6

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 21 - Fatores que motivam a utilizagdo de TIC como suporte ao processo de

ensino e aprendizagem: interacdo e comunicagao.

Acerca de motivos relacionados com a regulacdo, tutorizacdo e intervencdo, a
Tabela 22 demonstra que na generalidade, os docentes da LEB concordam ou concordam
plenamente que os fatores mais motivantes sdo o facto das TIC serem um meio facilitador
para o esclarecimento de davidas aos estudantes (95,0%), de serem um meio importante
no suporte a continuidade, apoio e tutorizacdo do trabalho realizado pelos estudantes
(80,0%), de serem um meio de promocéo e de apoio em trabalhos colaborativos (75,0%) e
de serem um meio importante para a regulacdo do trabalho realizado pelos estudantes
(65,0%). E também possivel denotar um maior nivel de concordancia perante o fator de
um maior acompanhamento e intervengiao no trabalho realizado pelos estudantes fora

(58,8%) do que dentro da sala de aula (47,0%).

Na perspetiva dos docentes da LNTC comprova-se que o facto das TIC serem um
meio que facilita o esclarecimento de davidas aos estudantes (82,4%) é um dos fatores que
mais os motiva. A maioria também concorda ou concorda plenamente que estas sdo um
meio importante no suporte a continuidade, apoio e tutorizacdo do trabalho realizado
pelos estudantes (64,7%), de promocéo e de apoio em trabalhos colaborativos (64,7%) e na
regulacio do trabalho realizado pelos estudantes (53,0%). E possivel também denotar um
maior nivel de concordédncia perante o fator de um maior acompanhamento e intervencao
no trabalho realizado pelos estudantes fora (58,8%) do que dentro da sala de aula (47,0%).
No entanto, é de notar que a maioria afirmou-se como neutro (52,9%, ndo concorda nem

discorda) acerca deste ultimo fator.
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Estatisticas
descritivas Percentagens Validas™
Motivos Curso | Respostas
Validas Média | 1 | 2 3 4 5

Permitem um maior acompanhamento do LEB 19 4,05 25,0 | 40,0 | 30,0
trabalho realizado pelos estudantes dentro da LNTC 17 3.65 529 | 29.4 | 17.6
sala de aula.
Permitem um maior acompanhamento e LEB 19 3,89 25,0 | 55,0 | 15,0
intervencdo no trabalho realizado pelos LNTC 17 3,88 41,2 | 29,4 | 29,4
estudantes fora da sala de aula.
Sd0 um meio importante para a regulacdo do LEB 20 3,85 35,0 | 45,0 | 20,0
trabalho realizado pelos estudantes. LNTC 17 3,65 47,1 | 41,2 | 11,8
Sd0 um meio de promogio e de apoio em LEB 20 4,00 25,0 | 50,0 | 25,0
trabalhos colaborativos entre estudantes. LNTC 17 3,82 35,3 | 47,1 | 17,6
S4ao0 um meio importante no suporte a LEB 19 4,05 15,0 | 60,0 | 20,0
continuidade, apoio e tutorizacdo do trabalho LNTC 17 3,82 59 | 294 | 412 | 235
realizado pelos estudantes.
Sdo um meio facilitador para o esclarecimento | LEB 20 4,30 5,0 | 60,0 | 35,0
de duvidas aos estudantes. LNTC 17 4,12 59 | 11,8 | 47,1 | 35,3

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 22 - Fatores que motivam a utilizagdo de TIC como suporte ao processo de
ensino e aprendizagem: regulagio, tutorizacio e intervencao.
No que toca a um dos motivos ser a inovacao da pratica educativa (Tabela 23), a
maioria, quer dos docentes da LEB (70,0%) quer dos docentes da LNTC (76,4%), concordou

ou concordou plenamente com esse fator.

Estatisticas descritivas Percentagens Validas™
Motivos Curso Respostas
Validas Média [ 1|2 | 3 4 5
Sd0 um meio para inovar a minha pratica LEB 19 3,95 25,0 | 50,0 | 20,0
educativa. LNTC 17 4,00 23,5 1529 | 235

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 23 - Fatores que motivam a utilizagdo de TIC como suporte ao processo de
ensino e aprendizagem: inovacéo.

Acerca de um dos motivos ser o facto de estas serem uma forma de corresponder as
solicitagdes da instituicdo (Tabela 24), as opinides nao diferem entre os cursos. Metade
dos docentes de LEB afirma que corresponder as solicitacdes da instituicdo ¢ um dos
fatores (50,0%), assim como pouco mais de metade dos docentes de LNTC (58,9%) também

o refere.
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Estatisticas descritivas Percentagens Validas™
Motivos Curso Respostas
Validas Média | 1| 2 3 4 5
Sao0 uma forma de corresponder as LEB 18 3,56 10,0 | 30,0 | 40,0 | 10,0
solicitages da instituicdo. LNTC 17 3,59 11,8 | 29,4 | 47,1 | 11,8

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 - Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 24 - Fatores que motivam a utilizag¢do de TIC como suporte ao processo de
ensino e aprendizagem: corresponder solicitacdes da instituicdo.
Uma vez mais procurou-se apurar, através do teste estatistico Mann-Whitney U, se
em funcdo do curso, encontravam-se algumas diferencas estatisticamente significativas

acerca dos motivos para a utilizacdo das TIC na pratica educativa (Tabela 25).

O teste estatistico ndo revelou nenhuma diferenca estatisticamente significativa

entre os dois cursos.

Motivos Mann-Whitney U | Sig.
Acesso a recursos e informacgéo 152,500 ,576
Interacdo e comunicagdo 159,500 737
Regulacio, tutorizacio e intervencio 129,500 ,213
Inovacao 155,000 ,821
Corresponder as solicitacdes da institui¢do 149,000 ,888

Tabela 25 - Analise das diferencas estatisticas acerca dos motivos entre os dois cursos
(Teste de Mann-Whitney U).
E possivel concluir-se apods a analise das motivacdes para o uso de TIC nas praticas
educativas dos docentes dos dois cursos que, de uma forma em geral, em ambos os cursos
as motivacdes apresentam um elevado grau de concordancia, sem serem demonstradas

diferencas significativas entre os cursos.

4.2.6 PERCECOES DAS POTENCIALIDADES DAS TIC NO SUPORTE AO

PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Através de uma escala Likert de cinco niveis de concordancia, pediu-se para que os
docentes expressassem o seu estado de acordo ou desacordo com os itens dispostos. Esses
itens visavam apurar o nivel de concordancia acerca das percecdes que estes detém sobre
as potencialidades provenientes das TIC, no suporte ao processo de ensino e

aprendizagem nas suas praticas educativas.
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Os resultados mostram que os docentes da LEB afirmam-se como bastante positivos
face a percecdo de facilidade de uso (Tabela 26). Através de um elevado nivel de
concordancia ou de plena concordancia, afirmam que tém em conta a facilidade de
manuseamento de uma tecnologia quando optam por utiliza-la (95,0%), que tentam
garantir que a utilizacdo das TIC por parte dos estudantes seja facil e apropriada (85,0%) e
que tentam garantir que os estudantes compreendam a utilidade das TIC que usam

(70,0%).

Também os docentes da LNTC detém uma percecéo positiva face a facilidade de uso
das TIC, onde a maioria afirma concordar ou concordar plenamente que tenta garantir
que a utilizacdo das TIC pelos estudantes seja facil e apropriada (82,4%), que tém em
consideracdo a facilidade de manuseamento de uma tecnologia quando optam por utiliza-
la (76,5%) e que fazem por garantir que os estudantes compreendam a utilidade das TIC

que usam (70,6%).

Estatisticas
Descritivas Percentagens Validas*
Percecdes Curso | Respostas
Validas Média | 1| 2 3 4 5

A facilidade de manuseamento de uma LEB 20 4,35 5,0 | 55,0 | 40,0
tecnologia é um dos fatores que tenho em LNTC 17 385 59 | 17.6 | 64,7 | 11,8%
conta quando opto por utiliza-la.
Tento garantir que os estudantes LEB 19 3,84 10,0 | 15,0 | 50,0 | 20,0
compreendam a utilidade das TIC que LNTC 17 3,71 11,8 | 17,6 | 58,8 | 11,8
usam.
Tento garantir que a utilizacdo das TIC LEB 19 4,11 10 | 65,0 | 20,0
pelos estudantes seja facil e apropriada. LNTC 17 3,88 59 | 11,8 | 70,6 | 11,8

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Nao Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 26 - Perce¢oes face a facilidade de uso das TIC.

Relativamente as percecdes de autoeficacia (Tabela 27), os docentes da LEB
concordam ou concordam plenamente que as TIC melhoram o seu desempenho a
lecionar (60,0%), e que estas aumentam também a sua eficacia a lecionar e que isso resulta
na melhoria da aprendizagem dos estudantes (55,0%). No entanto, é de notar que

percentagens consideraveis se afirmaram como neutros relativamente a estes itens.

O mesmo se verifica com os docentes da LNTC. A maioria afirma-se concordante de
que as TIC aumentam a sua eficacia a lecionar e que isso resulta na melhoria da

aprendizagem dos estudantes (64,7%) e também que estas melhoram o seu desempenho a
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lecionar (58,8%). No entanto, também se verificam percentagens consideraveis que se

afirmaram como neutras.

Estatisticas
Descritivas Percentagens Validas™
Percecdes Curso | Respostas
Vélidas Média | 1| 2 3 4 5

As TIC aumentam a minha eficacia a LEB 20 3,55 5,0 | 40,0 | 50,0 | 5,0
lecionar e isso resulta na melhoria da LNTC 17 3.76 412 | 412 | 17.6
aprendizagem dos estudantes. ’ ’ ’ ’
As TIC melhoram o meu desempenho a LEB 20 3,55 10,0 | 30,0 | 55,0 | 5,0
lecionar. LNTC 17 3,88 353 | 41,2 | 23,5

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 - Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 27 - Perce¢des de autoeficicia baseadas em TIC.

Sobre as percecoes de utilidade (Tabela 28) a maioria dos docentes da LEB
apresentam ter uma percecio bastante positiva. A maioria dos docentes concordou ou
concordou plenamente que as TIC adicionam recursos as tarefas que propdem, que
outros meios mais tradicionais ndo seriam capazes de proporcionar (85,0%), de estas
serem uma mais-valia na comunicagio entre professores e estudantes (85,0%) e de que
ajudam os estudantes a acompanhar melhor a matéria (80,0%). Assim, como se afirmaram
bastante concordantes com a percecio de que estas possibilitam aos estudantes a
aquisicdo de conhecimentos novos (75,0%) e proporcionam um excelente cenario para a

colaboracio entre estudantes (70,0%).

Percecoes bastante positivas relativamente a utilidade também sao verificadas nos
docentes da LNTC. Estes afirmam que concordam ou concordam plenamente que as TIC
adicionam recursos as tarefas que propdem que outros meios mais tradicionais nao
seriam capazes de proporcionar (82,3%), possibilitam aos estudantes a aquisi¢do de
conhecimentos novos (82,3%), sio uma mais-valia em termos de comunicacdo entre
professores e estudantes (76,4%), ajudam os estudantes a acompanhar melhor a matéria
(70,6%) e que estas proporcionam um excelente cenario para a colaboragdo entre
estudantes (64,7%). No entanto, relativamente a esta ultima afirmacdo é denotado que

uma percentagem consideravel se afirma como neutra (35,3%).
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Estatisticas
Descritivas Percentagens Validas*
Percecdes Curso | Respostas
Validas Média | 1| 2 3 4 5

As TIC adicionam recursos as tarefas que LEB 19 4,11 10,0 | 65,0 | 20,0
proponho que outros meios mais tradicionais LNTC 17 412 17.6 | 529 | 29.4
néo seriam capazes de proporcionar.
As TIC ajudam os estudantes a acompanhar LEB 19 3,95 15,0 | 70,0 | 10.0
melhor a matéria. LNTC 17 3,85 591|235 529 | 17,6
As TIC possibilitam aos estudantes a LEB 20 3,80 25,0 | 70,0 | 5,0
aquisicdo de conhecimentos novos. LNTC 17 4,00 59 | 11,8 | 58,8 | 23,5
As TIC proporcionam um excelente cenario LEB 20 3,89 25,0 | 55,0 | 15,0
para a colaboragio entre estudantes. LNTC 17 3,88 35,3 | 41,2 | 23,5
As TIC sdo uma mais valia em termos de LEB 19 4,21 10,0 | 55,0 | 30,0
comunicacdo entre professores e estudantes. LNTC 17 4,00 23,5 | 52,9 | 23,5

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 28 - Percegdes face a utilidade das TIC.

Relativamente as percecdes de que as TIC enriquecem a nivel pedagodgico as
unidades curriculares (Tabela 29), os docentes de ambos os cursos afirmam deter uma
percecdo positiva, uma vez que mais de metade dos docentes de LEB se afirma como

concordante (70,0%) e 0 mesmo se passa com os docentes da LNTC (88,2%).

Estatisticas Descritivas Percentagens Validas™
Percecdes Curso Respostas
Vélidas Média | 1 | 2 3 4 5
As TIC enriquecem a nivel pedagbgico as | LEB 20 3,60 15,0 | 15,0 | 65,0 | 5,0
unidades curriculares. LNTC 17 4,06 11,8 | 70,6 | 17,6

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Nao Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 29 - Percecoes face ao enriquecimento a nivel pedagdgico baseadas em TIC.

Sobre as percecdes de proatividade (Tabela 30), os docentes da LEB afirmam-se
como positivos relativamente a essas perce¢des. A maioria afirma deter uma percegéo
positiva relativamente as TIC potencializarem a aprendizagem para além da sala de aula
(95,0%) e, de providenciam ferramentas importantes na criacio de estudantes
responsaveis pela sua propria aprendizagem (80,0%). Também concordam ou concordam
plenamente que estas estimulam os estudantes a serem mais ativos (75,0%) e mais
autéonomos (65,0%) no proprio processo de ensino e aprendizagem. No entanto, verificam-

se alguns neutros na analise a esta ultima perce¢do (30,0%). Metade afirmou deter uma
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percecdo positiva face ao contributo das TIC para promover a autorregulacio do

estudante (50,0%).

Relativamente as percecdes de proatividade dos docentes da LNTC, estes afirmam-
se, na sua maioria, como neutros. No entanto, é possivel verificar que estes estdo bastante
positivos no que toca ao reconhecimento de que as TIC potenciam a aprendizagem para
além da sala de aula (76,4%). Ja sobre as TIC estimularem os estudantes a serem mais
auténomos no processo de aprendizagem, a maioria concordou (52,9%), no entanto, uma
percentagem consideravel afirmou-se como neutra (47,1%). O mesmo pode ser verificado
acerca destas providenciarem ferramentas importantes na criacdo de estudantes
responsaveis pela sua propria aprendizagem. A mesma percentagem assume-se COmo
neutra (47,1%) face aqueles que concordam (41,2%). Ainda, relativamente a percecao face
as TIC estimularem os estudantes a serem mais ativos no proprio processo de
aprendizagem, as opinides dividem-se, nomeadamente, entre os neutros (47,1%) e aqueles
que concordam com as potencialidades das TIC nesse campo (47,1%). Quanto ao facto
destas promoveram a autorregulacdo dos estudantes, a maioria afirmou-se como sendo

neutra (58.8%) face aqueles que concordaram (35,3%).

Estatisticas
Descritivas Percentagens Validas™
Percecdes Curso | Respostas
Validas Média | 1| 2 3 4 5

As TIC promovem a autorregulagéo dos LEB 17 3,65 35,0 | 45,0 | 5,0
estudantes. LNTC 17 3,29 59 | 5838 | 35,3
As TIC estimulam os estudantes a serem LEB 20 3,75 5,0 | 30,0 | 50,0 | 15,0
mais auténomos no processo de LNTC 17 3,53 47,1 | 52,9
aprendizagem.
As TIC estimulam os estudantes a serem LEB 19 3,95 20,0 | 60,0 | 15,0
mais ativos no proprio processo de LNTC 17 3,41 59 | 47,1 | 47,1
aprendizagem.
As TIC providenciam ferramentas LEB 20 3,95 5,0 | 15,0 | 60,0 | 20,0
importantes na criacdo de estudantes LNTC 17 3.29 118 | 471 | 41,2
responsaveis pela sua propria aprendizagem.
As TIC potenciam a aprendizagem para além | LEB 20 4,25 5,0 | 65,0 | 30,0
da sala de aula. LNTC 17 3,94 23,5 | 58,8 | 17,6

*Legenda: 1 — Discordo Totalmente; 2 — Discordo; 3 — Ndo Concordo Nem Discordo; 4 — Concordo; 5 — Concordo
Plenamente.

Tabela 30 - Percecdes face a proatividade dos estudantes baseadas em TIC.

Procurou-se apurar, através do teste estatistico Mann-Whitney U, se em funcao do

curso se encontravam algumas diferencas estatisticamente significativas acerca das
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percecdes detidas sobre as potencialidades provenientes das TIC, no suporte ao processo

de ensino e aprendizagem (Tabela 31).
Assim e em funcdo do curso pelo qual respondem, detetaram-se as diferencas

estatisticamente significativas entre as percecdes que a seguir se descrevem.

Os docentes da LEB tendem a ter perce¢des de proatividade mais positivas (p=021)
do que os docentes da LNTC. Relativamente as outras percecdes, ndo se detetaram

diferencas estatisticamente significativas.

Percecgdes Mann-Whitney U | Sig.
Facilidade de Uso 131,000 ,205
Autoeficécia 122,500 ,370
Enriquecimento Pedagogico 144,500 ,081
Utilidade 145,000 ,437
Proatividade 95,500 ,021

Legenda: a cinzento encontram-se os itens que revelam verifica associaco estatisticamente significativa.
Tabela 31 - Anélise das diferencas estatisticas acerca das percecdes entre os dois
cursos (Teste de Mann-Whitney U).

E possivel concluir-se, apds a analise das percecdes das potencialidades das TIC no
suporte ao processo de ensino e aprendizagem, que, de uma forma geral, os docentes de
ambos os cursos se demonstram concordantes. No entanto, é possivel verificar que os
docentes da LEB detém percecdes relativas a proatividade mais elevados do que os

docentes da LNTC.

4.2.7 ESTUDO DAS CORRELACOES

Foi aplicado o teste de coeficiente de correlagio de Spearman para apurar a
existéncia de associagOes estatisticamente significativas entre os itens da caracterizacdo

do processo de ensino e aprendizagem, das motivacdes e das percecdes.

Associacdes entre caracterizacio do processo de ensino e aprendizagem e as

percecoes das potencialidades das TIC

Apurou-se através do teste de coeficiente de correlacdo de Spearman se existia uma
associacdo estatisticamente significativa entre a importancia em utilizar recursos que
sirvam de suporte aos conteidos que sdo lecionados e as percecdes que os docentes

detém das potencialidades das TIC no suporte ao processo de ensino e aprendizagem.
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Observando-se a Tabela 32, verifica-se que entre os docentes da LEB, ha uma
associacdo positiva entre o item referido e as percecdes de proatividade (p=007), o que
significa que quanto mais os docentes concordam com a importancia de utilizar recursos
que servem de suporte, mais elevadas sdo as percegdes de proatividade das TIC dos

mesmos.

No que toca aos docentes da LNTC, quanto mais estes concordam com a
importancia de utilizar recursos que sirvam de suporte, mais elevadas sdo as suas
percecdes de facilidade de uso (p=019), de utilidade (p=028) e de autoeficacia (p=049)

relativamente as TIC.

Percecdes
Enriquecimento Facilidade de
Analises Autoeficicia pedagbgico uso Utilidade Proatividade
LEB | LNTC LEB LNTC LEB | LNTC | LEB | LNTC LEB LNTC
Coeficiente ,078 ,485% ,163 ,431 ,222 ,562% ,434 ,532% ,596** ,413
Correlacao
Sig. ,751 ,049 ,506 ,084 ,361 ,019 ,063 ,028 ,007 ,099
(bilateral)
N 19 17 19 17 19 17 19 17 19 17

*. A correlagdo ¢é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacéo ¢é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 32 - Analise da existéncia de associa¢des estatisticamente significativas entre
a importancia de utilizar recursos que sirvam de suporte aos contetidos que lecionam

e as perce¢des na utilizagio das TIC (coeficiente de correlacdo de Spearman).
Observando-se a Tabela 33 relativa a importancia em fornecer material base que
incentive os estudantes a iniciar a sua propria pesquisa correlacionada com as percegdes,
entre os docentes da LEB verifica-se que quanto mais concordam com este item mais
elevadas sdo as suas percecdes de proatividade (p=007) e de utilidade (p=041). Nos
docentes da LNTC, quanto mais concordam com o item mais elevadas sdo as suas

percecdes de facilidade de uso das TIC (p=006), de que estas enriquecem a nivel

pedagoégico as unidades curriculares (p=025) e as suas percecdes de utilidade (p=030) das

TIC.
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Percecodes
Enriquecimento Facilidade de
Analises Autoeficicia pedagogico uso Utilidade Proatividade
LEB | LNTC LEB LNTC LEB | LNTC | LEB | LNTC LEB LNTC

Coeficiente ,359 ,397 ,136 ,540* ,122 ,636” ,4617 527" ,581** 473
Correlagéo

Sig. ,120 ,115 ,567 ,025 ,608 ,006 ,041 ,030 ,007 ,055

(bilateral)
N 20 17 20 17 20 17 20 17 20 17

*. A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacio é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 33 - Analise da existéncia de associacdes estatisticamente significativas entre
a importancia de fornecer material base que incentive os estudantes a iniciar a sua
propria pesquisa e as perce¢des na utilizacdo das TIC (coeficiente de correlacédo de

Spearman).

Observando-se a Tabela 34 relativa ao item “tento promover a autonomia dos
estudantes” correlacionado com as percecdes, entre os docentes da LEB, quanto mais
concordam com este item mais elevadas sdo as suas percecdes de facilidade de uso

(p=028) e as suas percegdes de proatividade (p=046) das TIC. No que toca aos docentes da

LNTC, néo foram encontradas associacOes estatisticamente significativas.

Percecdes
Enriquecimento Facilidade de
Analises Autoeficicia pedagogico uso Utilidade Proatividade
LEB | LNTC LEB LNTC LEB | LNTC | LEB | LNTC LEB LNTC
Coeficiente ,264 ,124 ,114 -,090 ,503% ,178 ,344 ,123 463" -,097
Correlacao
Sig. ,274 ,635 ,642 ,731 ,028 ,494 ,150 ,639 ,046 ,711
(bilateral)
N 19 17 19 17 19 17 19 17 19 17

*. A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlagio é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 34 - Analise da existéncia de associacOes estatisticamente significativas entre
tentar promover a autonomia dos estudantes e as percecdes na utilizagdo das TIC

(coeficiente de correlacdo de Spearman).
Associacdes entre as percecdes de autoeficacia e as percecoes das
potencialidades provenientes das TIC

No que toca as percegdes de autoeficacia (Tabela 35), para os docentes da LEB,
quanto mais elevadas sdo as suas perce¢des de autoeficacia, mais estes elevadas sdo as

suas percecdes de utilidade (p=000) e de proatividade (p=014) das TIC.
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Para os docentes da LNTC, quanto mais elevadas sdo as suas percecdes de
autoeficacia, mais elevadas sio as suas perce¢des de enriquecimento pedagogico (p=000),

de utilidade (p=002) e de proatividade (p=023) das TIC.

Percecoes
Analises Enriquecimento pedagogico | Facilidade de uso Utilidade Proatividade
LEB LNTC LEB LNTC LEB | LNTC | LEB | LNTC
Coeficiente Correlagio ,442 7617 ,300 ,342 ,741°* | 705" | ,540* | ,548™
Sig. (bilateral) ,051 ,000 ,198 ,179 ,000 ,002 ,014 ,023
N 20 17 20 17 20 17 20 17

*. A correlagdo ¢é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 35 - Analise da existéncia de associacOes estatisticamente significativas entre
as percecdes de autoeficacia e as percecdes das potencialidades provenientes das TIC
(coeficiente de correlagdo de Spearman).

Associacdes entre as percecoes de autoeficacia e os motivos para utilizar as

TIC

No que concerne as percecoes de autoeficacia (Tabela 36), para os docentes da LEB,
quanto mais elevadas sdo as suas percecdes de autoeficacia, mais estes se sentem
motivados a utilizar as TIC como meio de intera¢do e comunicagio (p=021) e como meio

de regulacdo, tutorizacio e intervencdo (p=049).

Para os docentes da LNTC, face as percecdes de autoeficacia, é possivel verificar

que existe uma associagdo estatisticamente significativa com todos os motivos

apresentados.
Motivacoes
Acesso a Regulacdo, Corresponder as
Analises recursos e Interacdo e tutorizacdo e Inovacdo solicitacoes da
informacio comunicac¢io intervencao instituicao

LEB LNTC LEB | LNTC LEB LNTC | LEB | LNTC | LEB LNTC

Coeficiente ,298 ,593* ,512% ,640* ,446* ,664** 414 | 559" ,458 ,685**
Correlagio

Sig. ,201 ,012 ,021 ,006 ,049 ,004 ,078 | ,020 ,056 ,002
(bilateral)
N 20 17 20 17 20 17 19 17 18 117

*. A correlagéo é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacéo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 36 - Analise da existéncia de associages estatisticamente significativas entre
as percecdes de autoeficicia e os motivos para utilizar as TIC (coeficiente de
correlagdo de Spearman).
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Associacdes entre as percecdes de facilidade de uso e os motivos para

utilizar as TIC

Relativamente as percecoes de facilidade de uso das TIC (Tabela 37), para os
docentes da LEB, quanto mais elevadas sdo as suas percecdes de facilidade de uso das
TIC, mais estes se sentem motivados para utiliza-las como forma de inovar a sua pratica
educativa (p=000), como meio de regulacdo, tutorizagdo e intervengdo no trabalho
realizado pelos estudantes (p=001), como meio de acesso a recursos e informacao (p=006)

e como meio de interacdo e comunicagao (p=006).

No que toca aos docentes da LNTC, as motivagdes nio diferem muito. Para estes,
quanto mais elevadas sdo as suas perce¢des de facilidade de uso das TIC, mais estes se
sentem motivados para utiliza-las como forma de inovar a sua préatica educativa (p=000),
como meio de regulagdo, tutorizagio e intervencdo (p=003), e como meio de interacdo e

comunicacao (p=025).

Motivacdes
Acesso a Regulacio, Corresponder as
Anélises recursos e Interacgéo e tutorizacdo e Inovacao solicitagdes da
informacio comunicag¢ao intervencdo instituicdo
LEB LNTC | LEB | LNTC LEB LNTC | LEB | LNTC | LEB LNTC
Coeficiente ,591%* ,454 ,571%* ,541* ,683** 6727 | 730" | 777 ,446 ,429
Correlagio
Sig. ,006 ,067 ,008 ,025 ,001 ,003 ,000 ,000 ,064 ,086
(bilateral)
N 20 17 20 17 20 17 19 17 18 117

*. A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacéo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 37 - Analise da existéncia de associagdes estatisticamente significativas entre
as percecdes de facilidade de uso das TIC e os motivos para utilizar as TIC (coeficiente

de correlagdo de Spearman).

Associacdes entre as percecdes de utilidade e os motivos para utilizar as TIC

Face as percecoes de utilidade das TIC (Tabela 38), é possivel verificar que quanto
mais elevadas sdo as perce¢des de utilidade das TIC, mais os docentes da LEB se sentem
motivados a utilizar as TIC como meio de acesso a recursos e informagiao (p=000),
interacdo e comunicagdo (p=000), regulacdo, tutorizacdo e intervencdo (p=010) e como

forma de inovagao da sua pratica educativa (p=010).

Ja os docentes da LNTC, face as percecdes de utilidade das TIC, é possivel verificar
que existe uma associagdo estatisticamente significativa com todos os motivos

apresentados.
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Motivacoes
Acesso a Regulacdo, Corresponder as
Anélises recursos e Interacao e tutorizagdo e Inovacgao solicitagdes da
informagéo comunicacgao intervencao instituicdo
LEB LNTC LEB | LNTC LEB LNTC | LEB | LNTC | LEB LNTC
Coeficiente ,708** ,766™* 71 ,602* ,563** 7797 | ,572% | [749%* ,381 ,618**
Correlacio
Sig. ,000 ,000 ,000 ,011 ,010 ,000 ,010 ,001 ,118 ,008
(bilateral)
N 20 17 20 17 20 17 19 17 18 17

*. A correlagdo ¢é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacéo ¢é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 38 - Analise da existéncia de associacdes estatisticamente significativas entre
as percecdes de utilidade das TIC e os motivos para utilizar as TIC (coeficiente de
correlagao de Spearman).

Associacoes entre as percecoes de proatividade e os motivos para utilizar as
TIC

Face as percecdes de proatividade proporcionadas pelas TIC, entre os docentes da
LEB, ¢é possivel verificar que existe uma associacdo estatisticamente significativa com

todos os motivos apresentados.

Para os docentes da LNTC, quanto mais elevadas sdo as suas percecdes de
proatividade, mais estes se sentem motivados para utilizar as TIC como como forma de
inovacdo (p=023), como meio de interacdo e comunicagdo (p=027) e como forma de

corresponder as solicitagdes da instituicao (p=037).

Motivacdes
Acesso a Regulacio, Corresponder as
Anélises recursos e Interacao e tutorizacdo e Inovacao solicitag¢oes da
informacéo comunicag¢ao intervencao instituicdo

LEB LNTC LEB | LNTC LEB LNTC LEB | LNTC | LEB LNTC

Coeficiente ,581%* ,072 ,681%* ,536* ,602** ,417 ,669%* | 548 ,506" ,508*
Correlagio

Sig. ,007 ,783 ,001 ,027 ,005 ,096 ,002 ,023 ,032 ,037
(bilateral)
N 20 17 20 17 20 17 19 17 18 117

*. A correlacgdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlagio é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 39 - Analise da existéncia de associacdes estatisticamente significativas entre
as percecdes proatividade e os motivos para utilizar as TIC (coeficiente de correlacio

de Spearman).
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Associacdes entre as percecdes de enriquecimento a nivel pedagogico e os

motivos para utilizar as TIC

Face as percecdes de que as TIC enriquecem a nivel pedagdgico as unidades
curriculares (Tabela 40) e relativamente aos docentes da LEB, existe uma associacio
estatisticamente significativa com todos os motivos apresentados exceto com o de

inovacdo da pratica educativa.

No que toca aos docentes da LNTC, existe uma associacdo estatisticamente
significativa com todos os motivos apresentados o que significa que quanto maior sdo as
suas percecdes de que as TIC enriquecem a nivel pedagogico as unidades curriculares,

mais estes se sentem motivados a utiliza-las pelos motivos apresentados.

Motivagoes
Acesso a Regulacdo, Corresponder as
Analises recursos e Interacdo e tutorizagéo e Inovacéo solicitagdes da
informagdo comunicacgio intervencao instituicdo

LEB LNTC | LEB LNTC | LEB LNTC LEB | LNTC | LEB LNTC

Coeficiente ,583** ,590* ,521% ,530% ,584** J7757F | 405 | ,796™ | ,496* ,613**

Correlacio

Sig. ,007 ,013 ,019 ,029 ,007 ,000 ,086 ,000 ,036 ,009
(bilateral)

N 20 17 20 17 20 17 19 17 18 117

*. A correlagdo ¢é significativa no nivel 0,05 (bilateral). **. A correlacéo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

Tabela 40 - Analise da existéncia de associacOes estatisticamente significativas entre
as percecdes de enriquecimento a nivel pedagdgico e os motivos para utilizar as TIC
(coeficiente de correlacdo de Spearman).

Apos a aplicacdo dos testes de correlacéo foi possivel verificar que as relagdes entre
a caracterizacdo do processo de ensino e aprendizagem e as percecdes das potencialidades
das TIC acabam por deferir entre os dois cursos. Nomeadamente, é percetivel que os
docentes da LNTC tém percecdes mais elevadas relativamente a facilidade de uso e de
utilidade das TIC, quando estas estdo associadas com a importancia de na sua pratica
educativa utilizar recursos que servem de suporte aos contetidos que lecionam e na
importancia em fornecer material base que incentive os estudantes a iniciar a propria

pesquisa. Ja os docentes da LEB tém associadas perce¢des de proatividade mais elevadas.

Relativamente a associagdo entre tentar promover a autonomia, denota-se
percecdes mais elevadas de proatividade e de facilidade de uso das TIC nos docentes da

LEB. Para os docentes da LNTC néo se verificam percec¢des mais elevadas. No entanto, as
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percecdes que os docentes detém das potencialidades provenientes das TIC, estdo, na sua

maioria, positivamente correlacionadas com as motivagdes para o uso das TIC.

4.3 CONSIDERACOES FINAIS

As principais consideragdes retidas da analise de dados sdo agora apresentadas sob
a forma de uma infografia (Figura 15). Nela sdo apresentados os resultados que os
docentes mais apontaram concordar relativamente a sua pratica educativa. Sdo também
apresentadas as médias relativamente aos indicadores das motivacoes e das percegdes
que os docentes afirmaram deter acerca do uso de TIC como potenciadoras de um

processo de ensino e aprendizagem mais auténomo para os estudantes.
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MOTIVAGOES E PERCEQOES DOS DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR FACE AO USO DE
TIC COMO SUPORTE A0 ESTIMULO DA AUTONOMIA DOS ESTUDANTES

CARACTERIZACAO DA MOTIVACOES PARA O USO PERCECOES DAS
PRATICA EDUCATIVA* DE TIC** POTENCIALIDADES DAS TIC**

A marioria dos A maioria dos docentes A maioria dos docentes
docentes revelou que é revelou que os indicadores revelou que as percecoes
muito importante: que mais os motivam na das potencialidades das TIC
utilizacao das TIC sdo: que detém sdo:
A FORMA DE LECIONAR
PODE INFLUENCIAR O 5
DESEMPENHO, A MOTIVACAO
E O INTERESSE DOS
ESTUDANTES

ACESSO A RECURSOS
E INFORMACAO

4,47 FACILIDADE DE USO

4,10
INCENTIVAR OS ESTUDANTES
A TEREM RESPONSABILIDADE
PELA SUA PROPRIA
APRENDIZAGEM

UTILIDADE

INOVACAO 4.00
?

3,97

VALORIZAR A TROCA DE
INFORMACAO ENTRE

REGULACAO,
PROFESSOR E ESTUDANTES

TUTORIZACAOE (3,85
INTERVENGCAO

ENRIQUECIMENTO
PEDAGOGICO 4,06

ORIENTAR OS ESTUDANTES A
TRABALHAREM EM FUNCAO DE
METAS E OBJETIVOS A
CUMPRIR

INTERACAO E PROATIVIDADE

COMUNICACAO (3,79 3,49
PLANIFICAR E ORGANIZAR

ATEMPADAMENTE AS AULAS

CORRESPONDER AS AUTOEFICACIA

A 3,59
FORNECER MATERIAL BASE SOLICITACOES DA |
QUE INCENTIVE OS INSTITUICAO
ESTUDANTES A INICIAR A SUA
PROPRIA PESQUISA

3,82

® ®® ® ®
® ® ® ® ®

Docentes da LEB.
Docentes da LNTC.
Numa escala de 1 a 5, e com médias a rondar os 5 valores (concordo plenamente), estes foram os itens que os docentes mais afirmaram concordar.

Numa escala de 1 a 5, e com médias as rondar os 4 valores, refletem que, no geral, os docentes se demonstram concordantes face as motivagoes e
percegdes no uso de TIC.

Figura 15 - Infografia.
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CAPITULO V — CONCLUSOES E LIMITACOES

Com o culminar do trabalho de investigacdo torna-se pertinente apresentar as
conclusoes retiradas do mesmo. Assim, neste capitulo sdo apresentadas as conclusdes do
estudo. Posteriormente sdo também analisadas as limitacoes de investigacdo, as suas
contribuicoes para a investigacdo cientifica e para o desenvolvimento de futuras

investigacoes.

5.1 CONCLUSOES DE INVESTIGACAO

Este trabalho procurou desenvolver a investigacdo acerca da contribuicdo das
tecnologias de informacgdo e comunicacdo para um processo de ensino e aprendizagem
mais auténomo dos estudantes do ensino superior. O seu foco assentou em compreender,
da parte dos docentes do ensino superior, quais sdo as motivacdes para o uso de TIC e as
percecdes das potencialidades provenientes das TIC face a um processo de ensino e
aprendizagem mais autéonomo dos estudantes. Ao longo desta dissertacdo foi
desenvolvido um modelo de analise para avaliar as motivacdes para o uso das TIC e as
percecdes das potencialidades provenientes das TIC. Este foi baseado num referencial
tedrico que procurou abordar a tematica, identificando e caracterizando um processo de
ensino e aprendizagem mais auténomo potencializado pela utilizacdo das TIC, permitindo
avaliar quais os fatores que influenciam as motivagoes e perce¢des dos docentes, tendo
este modelo de analise sido aplicado aos docentes de duas licenciaturas, uma em
Educacgido Basica e outra em Novas Tecnologias da Comunicagido, da Universidade de

Aveiro.

A abordagem inicial aos planos curriculares dos dois cursos permitiu desenvolver a
percetividade de que os objetivos de formacdo dos dois cursos sdo bastante dispares. No
entanto, é possivel identificar varios objetivos em comum e em conformidade com o
espirito do processo de Bolonha, nomeadamente, o do desenvolvimento da aprendizagem

ao longo da vida, a procura pela utilizacdo de metodologias de encorajamento a
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proatividade dos estudantes e o manuseamento das TIC para o apoio, comunicagio,

desenvolvimento, pesquisa e tutorizagao das atividades das unidades curriculares.

Os resultados do inquérito por questionario permitiram concluir que a nivel de
formacdo pedagogica existe alguma diferenca entre os docentes dos dois curos. Como era
expectavel face a natureza dos cursos, os docentes da LEB demonstraram ter tido, na sua
maioria, uma formacdo com componente de carater pedagdgico, e zelaram por alguma
formacdo de carater pedagogico durante e apds a formacao base. Por contraste, a grande
maioria dos docentes da LNTC afirmou ndo ter tido nenhuma formacdo base com
componente pedagogica, nem ter participado em nenhuma formagdo complementar de
carater pedagogico, durante ou apoés a formacdo. Além disso, a maioria dos docentes da
LNTC afirmou ter necessitado, durante o seu percurso enquanto docente, de frequentar
alguma formacéo pedagogica. Metade dos docentes da LEB também afirmou ter também

sentido essa necessidade.

Relativamente a caracterizacdo do processo de ensino e aprendizagem é, no geral,
possivel comprovar que os docentes de ambos os cursos concordam, com um forte nivel
de plena concordancia, que a forma como lecionam pode influenciar o desempenho, a
motivacdo e o interesse dos estudantes, a importancia em planificar e organizar
atempadamente as aulas, em orientar os estudantes a trabalharem em fun¢do de metas e
objetivos a cumprir, em fornecer material base que incentive os estudantes a iniciar a sua
propria pesquisa, em valorizar a troca de informacao entre professor e estudantes e em
incentivar os estudantes a terem responsabilidade pela sua propria aprendizagem. Estas
foram as afirmacOes que mais se destacaram no grupo de caracterizacdo da pratica
educativa, por parte dos docentes dos dois cursos. Estas afirmacgdes ja haviam sendo
reforcadas por varios autores relativamente a autoeficacia docente para a potenciagio da
autonomia no processo de ensino e aprendizagem (Aratjo & Moura, 2011; Blikstein &
Zuffo, 2003; Evers et al., 2002; Klassen & Tze, 2014; Little, 1991; 1994; Schunk & Hanson,
1989; Schunk, 1991). E importante também salientar que os docentes se demonstram
bastante concordantes com a afirmacdo de estes tentarem promover a autonomia dos
estudantes e ainda de deterem uma percecdo positiva face ao desenvolvimento da

autonomia do estudante.

No entanto, os resultados revelaram que os docentes demonstram-se indecisos

relativamente a importancia em agrupar os estudantes em prol das suas capacidades e em
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dar as mesmas tarefas a todos os estudantes. Adicionalmente, os docentes da LEB
demonstraram-se discordantes com o facto de que é importante criar um ambiente de
aprendizagem competitivo entre os estudantes. Os docentes da LNTC mostraram-se
indecisos relativamente a esta afirmacdo. Estas afirmacdes haviam sido dadas por
Bandura (1993) que defende que em sala de aula se devem evitar praticas que levem os
estudantes a compararem-se entre si, e que agrupando e dando as mesmas tarefas aos

estudantes se obtera o mesmo ritmo de producéo.

Os docentes de ambos os cursos revelaram-se ainda um tanto ou quanto indecisos
com a afirmacdo de inicialmente decidirem como vao lecionar determinada matéria e s
depois é que decidem se vdo ou ndo utilizar tecnologia no processo de ensino e
aprendizagem. Este facto foi descrito por Hammond e Manfra (2009), que afirmavam que

a “pedagogia devia levar a tecnologia, e néo a tecnologia levar a pedagogia” (p.163).

Os resultados dos testes realizados permitiram ainda concluir que a formacdo com
componente pedagogica exerceu mais influéncia (face ao nivel de concordancia dos itens
que permitiram caracterizar a pratica educativa) nos docentes da LEB, ao contrario dos
docentes da LNTC, onde praticamente ndo se verificou a influéncia da formacéao

pedagogica sob nenhum dos itens.

Os dados permitiram ainda reter que praticamente a totalidade dos docentes dos
dois cursos indicam ter adequado os planos curriculares aos pressupostos de Bolonha e
fazem utilizagao das TIC na sua pratica educativa. Mas no que diz respeito as abordagens
feitas relativamente aos frameworks, conclui-se que ainda existe pouco conhecimento, e
consequente, aplicacio nas praticas educativas dos mesmos. Verificando-se o
desconhecimento, ndo s6 dos mencionados no referencial teérico (TAM, TPACK, SAMR),
como de quaisquer outros frameworks com a finalidade de integragdo da tecnologia nas
praticas educativas. A maioria dos docentes, de ambos os cursos, afirmou nio ter
participado em nenhuma formacdo sobre o uso de TIC em praticas educativas. No
entanto, é possivel chegar a conclusdo, pelas justificacdes dadas, que a maioria nao
participou em nenhuma formacéo pelo facto de esta ja ser a sua area de formacéo e/ou

investigacao.

Sobre a utilizacdo de TIC na pratica educativa conclui-se ainda que, em ambos os
cursos, as plataformas de gestdo de aprendizagem e as ferramentas de comunicacio

interpessoal sdo as que apresentam ter o mais elevado nivel de utilizacdo, verificando-se a
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utilizacdo semanal de ambas. Na sua maioria sdo utilizadas com maior frequéncia como
meio de divulgacdo de material de aula e completar a aula, nos dois cursos. Denota-se
que, em média, os docentes acabam por recorrer mensalmente as TIC como meio de
divulgacdo de atividades e como recursos para a sua pratica educativa. Ainda assim, é
percetivel uma maior utilizagdo das TIC e na utilizacdo destas como meio de divulgacéo

de atividades e/ou recursos, por parte dos docentes da LNTC do que dos docentes da LEB.

A anélise das motivacdes para o uso de TIC nas praticas educativas revela que, de
uma forma em geral, em ambos os cursos, os docentes se sentem motivados a utilizar as
TIC, com destaque para o facto de entenderem que estas permitem um maior acesso a
recursos e informacdo, nomeadamente, por facilitarem o acesso dos estudantes a recursos
disponibilizados pelos professores e por permitirem acesso a uma maior diversidade de
recursos e informacdo. Também se sentem motivados pelo facto destas permitirem uma
maior regulacdo, tutorizacdo e intervencdo, permitindo assim um maior
acompanhamento e suporte ao trabalho realizado pelos estudantes. O facto de serem um
meio para inovar a pratica educativa também ¢é apontado como um fator, assim como a
interacdo e comunicacdo, nomeadamente, pelo facto de estas permitirem uma maior
interacdo entre professor e estudantes e entre estudantes. O facto de serem uma forma de
corresponder as solicitacdes da instituicdo é apontado como sendo o motivo com menor
relevancia. No geral, ndo foram identificadas diferencas significativas entre os dois cursos

no que concerne as motivagoes.

Na analise das percecdes das potencialidades das TIC no suporte ao processo de
ensino e aprendizagem verifica-se que, de uma forma geral, os docentes de ambos os
cursos se mostram também concordantes. Destaca-se a perce¢do de facilidade de uso das
TIC, nomeadamente, pelo facto de estes terem em conta a facilidade de manuseamento de
uma tecnologia quando optam por utiliza-la. E a percecdo de utilidade das TIC,
nomeadamente, pelo facto de estes considerarem que estas sdo uma mais-valia em termos
de comunicagido e de que estas adicionam recursos as tarefas que outros meios mais
tradicionais ndo seriam capazes de proporcionar. Os docentes de ambos os cursos
também detém uma percecdo positiva face ao facto das TIC enriquecerem a nivel
pedagogico as unidades curriculares e percecoes de autoeficicia, nomeadamente que
estas melhoram o seu desempenho a lecionar e que uma autoeficacia mais elevada no

manuseamento das TIC, resulta na melhoria da aprendizagem dos estudantes. No
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entanto, é possivel verificar que os docentes da LEB detém percegdes relativas a
proatividade mais elevadas do que os docentes da LNTC, nomeadamente, o facto de os
docentes da LEB considerarem que as TIC promovem mais a autorregulacdo dos
estudantes, os estimulam a serem mais auténomos e ativos no processo de aprendizagem,
providenciam ferramentas importantes na criacdo de estudantes responsaveis pela sua
propria aprendizagem e da percecdo de que as TIC potenciam a aprendizagem para além

da sala de aula.

O estudo das correlacdes permitiu concluir que percecdes de autoeficacia estdo
ligadas a elevadas perce¢oes de utilidade e de proatividade (nos dois cursos) e a percecdes
de enriquecimento pedagoégico (docentes da LNTC). Assim como as percecdes de
autoeficacia estdo associadas a motivagdes mais elevadas para utilizar as TIC como forma
de regulacdo, tutorizagdo e intervencdo, interacdo e comunicagdo (ambos os cursos),
acesso a recursos e informacdo, inovagdo e corresponder as solicitacdes da institui¢do
(docentes da LNTC). Também percecdes mais elevadas acerca da utilidade das TIC levam
os docentes de ambos os cursos a utilizarem mais as TIC como forma de acesso a recursos
e informacdo, como forma de regulagdo, tutorizacdo e intervencdo no trabalho
desenvolvido pelos estudantes, como interacdo e comunicagido. E no caso da LNTC, até
como forma de inovar as suas praticas educativas. Assim como as perce¢des de que as
TIC enriquecem a nivel pedagdgico as unidades curriculares estdo positivamente
associadas a motivacdes mais fortes para utilizar as TIC, no geral, em ambos os cursos.
Percecdes mais elevadas acerca da facilidade de uso das TIC levam os docentes a
utilizarem mais as TIC como forma de inovacao, de regulacéo, tutorizagio e intervencao,
e interacdo e comunicagdo. Ainda, mas apenas no caso dos docentes da LEB, estdo
também associadas a estes se sentirem mais motivados para as utilizar como acesso a
recursos e informacdo. No entanto, o estudo permitiu concluir que as percecdes de
proatividade fazem os docentes da LEB se sentirem mais motivados para utilizar as TIC

do que os docentes da LNTC.

Assim, no geral, os resultados revelam que os docentes afirmam desenvolver
esforcos para potenciar o desenvolvimento da autonomia dos estudantes utilizando como

meio as tecnologias de informacédo e comunicacgio nas suas praticas educativas.
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5.2 LIMITACOES DO ESTUDO

Este trabalho de investigagdo confrontou-se com algumas limita¢ées que, no
entanto, podem vir a servir de incentivo para trabalhos futuros. Primeiramente importa
referir a dificuldade de analise do constructo da autonomia e como fazer para conseguir
avaliar a mesma. O conceito de autonomia nao pode ser quantificado, e este estudo
procurou tentar compreendé-lo e/ou explica-lo através da perspetiva dos docentes

mediante o uso de tecnologia.

Uma das outras limitacbes presentes nesta investigacdo prende-se com a
representatividade da amostra e com as limitacoes relacionadas com a técnica de recolha
de dados. O inquérito por questionario representa um excelente meio para obter
informacoes estatisticas, mas a adesdo dos respondentes é sempre uma condicionante. No
entanto, ressalva-se no questionario desta investigacdo o facto dos respondentes terem
demonstrado raramente deixar as questdes sem resposta e/ou assinalar ndo sei. Ressalva-
se também um ndmero de participantes similar entre os dois casos em estudo, o que

permitiu que nio existisse uma discrepancia de resultados.

Relativamente a metodologia, esta seguiu um procedimento de multiplos casos de
estudo, visando assim as opinides de docentes de dois cursos do ensino superior, pelo que
nido podera ser generalizada e representativa das opinides dos docentes do ensino
superior portugués, no geral. No entanto, este estudo servira como ponto de partida neste

campo.

Outra limitacdo a considerar é o facto da existéncia de uma vasta investigacdo feita
na area das TIC no ensino superior que obrigaram, por vezes, a que determinadas
tematicas ndo tivessem sido exploradas no enquadramento tedrico com o nivel de

pormenor desejado.

5.3 SUGESTOES PARA INVESTIGACAO FUTURA
Como foi referido anteriormente, este estudo investigou as motivacdes e percegoes

dos docentes dos cursos de 1° ciclo de Educacdo Basica e de Novas Tecnologias da

Comunicag¢do, da Universidade de Aveiro, pelo que outras investigacdes podem e seria
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interessante, serem conduzidas a outros cursos e institui¢des do ensino superior,

concebendo assim um alagamento da amostra.

O modelo de analise desenvolvido nesta investigacdo podera vir a servir de linha
condutora para futuras investigacdes ou analises a implementacdo da tecnologia como
forma de promocdo da autonomia do estudante do ensino superior na perspetiva do
docente, podendo até ser interessante conjugar as motivacdes e percecdes com outros
fatores. Além disso, seria também bastante interessante investigar a utilizacao das TIC
para o desenvolvimento da autonomia dos estudantes na perspetiva dos proprios
estudantes. Também numa tentativa de identificar quais sdo as percecdes e motivacgdes
detidas por estes acerca da utilizacdo das TIC como potenciadoras de um processo de

ensino e aprendizagem mais auténomo.

Retém-se que as TIC devem ser integradas no atual paradigma educacional, mas
que estas sozinhas ndo modificam o processo de ensino e aprendizagem, estando este
dependente da mudanca da atitude do professor, dos estudantes e até das proprias
institui¢des. Estas podem revelar vir a ser um estimulo para um percurso mais ativo. Os
resultados alcancados fornecem alguns dados interessantes para a comunidade educativa.
Estes podem servir de inspiracdo e/ou fio condutor para posicionamentos positivos
relativamente a efetiva integracdo das TIC num processo de ensino e aprendizagem mais

auténomo para os estudantes do ensino superior.
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Anexo I - Questionario

Uso de Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo (TIC) como
potenciadoras de um processo de ensino e aprendizagem mais
autbnomo dos estudantes do ensino superior

O presente questionario € parte de um estudo a ser realizado no ambito de uma
dissertagdo do Mestrado em Comunicagdo Multimédia do Departamento de Comunicagéo
e Arte da Universidade do Aveiro, que tem como principal objetivo caracterizar as
motivagdes e percegdes dos docentes do ensino superior face ao uso de TIC como
estimulo a autonomia dos estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

Este estudo aplica-se aos cursos de “Novas Tecnologias da Comunicac¢do” e “Educacgéo
Basica” da Universidade de Aveiro, pelo que a sua participagdo € muito importante para o
sucesso do mesmo.

Os dados que fornecer serdo tratados de forma totalmente confidencial e andnima,
servindo apenas para fins cientificos.

Muito obrigada pela sua colaboragéo.

Seguinte
Sair e limpar questionario

Carregar questionario ndo terminado

universidade de aveiro
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* 1.1 Indique o seu género:

© Feminino © Masculino

* 1.2 Indique a sua idade:
Escolha uma das seguintes respostas

© Menos de 30 anos O Entre 50-59 anos
© Entre 30-39 anos © Mais de 60 anos
© Entre 40-49 anos

* 1.3 Indique o tempo de experiéncia docente no ensino superior
Escolha uma das seguintes respostas

O Menos de 5 anos 2 Entre 16-20 anos
© Entre 5-10 anos 2 Mais de 20 anos

O Entre 11-15 anos

* 1.4 Indique a sua categoria profissional
Escolha uma das seguintes respostas

O Professor Catedratico O Professor Auxiliar Convidado
' Professor Catedratico Convidado O Assistente

© Professor Associado Assistente Convidado

© Professor Associado Convidado O Qutra. Indique qual:

© Professor Auxiliar

* 1.5 Indique o seu grau académico mais elevado:
Escolha uma das seguintes respostas

© Doutoramento O Licenciatura
O Mestrado © Bacharelato
© Pos-Graduagdo O Qutro. Indique qual:

* 1.6 Indique a area cientifica do seu grau académico mais elevado: (selecione a opgao que

melhor se adequa)
Escolha uma das seguintes respostas

© Programas gerais O Engenharia, inddstrias transformadoras e
O Educagio construgao
O Artes e humanidades “ Agricultura

e mia - . . O Saude e protecdo social
O Ciéncias sociais, comércio e direito P ¢

. - . - O Servigos
O Ciéncias, matematica e informatica g0

© Desconhecido ou ndo especificado
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* 1.7 Indique a area cientifica em que leciona: (selecione a opgao que melhor se adequa)

Escolha uma das seguintes respostas

Programas gerais

© Educagao

0 Artes e humanidades

O Ciéncias sociais, comércio e direito

' Ciéncias, matematica e informatica

* 1.8 Indique o seu estado civil:
Escolha uma das seguintes respostas

O Solteiro(a)
© Casado(a)

© Unido de facto

* 1.9 Indique o seu distrito de residéncia:
Escolha uma das seguintes respostas

Por favor, selecione...

O Engenharia, industrias transformadoras e
construgdo

O Agricultura
© Salde e protegdo social
0 Servigos

o Desconhecido ou ndo especificado

Divorciado(a)

O Vidvo(a)

*1.10 Indique o departamento no qual exerce fungoes:

Escolha uma das seguintes respostas

O Departamento de Comunicagéo e Arte
© Departamento de Educagao e Psicologia

O Qutro. Indique qual:

*1.11 Indique o curso pela qual responde:

Escolha uma das seguintes respostas

© Novas Tecnologias da Comunicagdo

© Educacgao Basica
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* 2.1 A sua formagao base teve alguma componente de carater pedagoégico?
® Sim O Nao
* 2.2 Participou em alguma formag¢do complementar de carater pedagégico durante ou apés
a sua formagao base?
® Sim O Néao
* 2.3 Durante o seu percurso enquanto docente sentiu, em algum momento, necessidade de
frequentar alguma formacgao de carater pedagégico?
® Sim O Nao
* 2.4 Participou, em algum momento, em alguma agao de formacao sobre uso de TIC em

praticas educativas?

O Sim ® Nao

Indique o motivo:
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* 3.1 Indique o seu nivel de concordancia com as afirmagdes seguintes sobre a sua pratica
educativa:
Nao
concordo
Discordo nem Concordo
totalmente Discordo discordo Concordo plenamente NS/NR

E importante compreender os estilos

) o] o] 0 O o) ®
de aprendizagem dos estudantes.
A forma como leciono pode
influenciar o desempenho, a o o 5 ‘ . ©
motivagao e o interesse dos - N N
estudantes.
E importante agrupar os estL[dantes - - o o P .
em prol das suas capacidades.
E importante criar um ambiente de
aprendizagem competitivo entre os O O O O O ®
estudantes.
E importante dar as mesmas tarefas - - o o o .
a todos os estudantes. ) )
E importante deter conhecimento o o o c - ©
pedagoégico do contetido que leciono. N N
E importante planificar e organizar o o - ~ . ©

atempadamente as aulas.
E importante orientar os estudantes

a trabalharem em funcdo de metas e o} C O C @ ®
objetivos a cumprir.
E importante flexibilizar o programa
em fungdo dos interesses e ritmos o} O 0 O O ®

dos estudantes.

E importante incentivar os
estudantes a fazer as suas proprias o} o} O o} O ®
escolhas e apoiar os seus interesses.

E importante utilizar recursos que

sirvam de suporte aos conteudos que O o) ® o) C ®
leciono.
E importante fornecer material base
que incentive os estudantes a iniciar (o] 0 D ( C ®
a sua propria pesquisa.
Valorizo a troca de informagdo entre c o o c c ®
professor e estudantes.
E importante incentivar os
estudantes a terem responsabilidade (0] o} O o} o} ®
pela sua prépria aprendizagem.
Detenho uma percegdo positiva face
ao desenvolvimento da autonomia do o] 0 (o) C C ®
estudante.
Tento promover a autonomia dos . - 5 c . ®
estudantes. - - - - -
Inicialmente decido como vou
lecionar determinada matéria e so
depois é que decido se vou ou ndo (0] (0] O o} o} @®

utilizar tecnologia no processo de
ensino e aprendizagem.
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* 3.2 Desde a adequacao dos planos curriculares ao processo de Bolonha considera que
tem procurado adequar a sua pratica educativa aos seus pressupostos?

® Sim O Nao

* 3.3 Faz uso de TIC na sua pratica educativa?

® Sim O Nao

* 3.4 Indique se tem conhecimento de alguns dos seguintes frameworks que foram
desenvolvidos com a finalidade de integrar a tecnologia de forma eficaz no processo de
ensino e aprendizagem:

Sim Nao
TAM - Technology Acceptance Model (Modelo de Aceitagao
Tecnologica)
TPACK - Technological Pedagogical and Content
Knowledge

SAMR - Substitution Augmentation Modification
Redefinition

® o)

* 3.5 Tem conhecimento de algum outro framework com finalidade semelhante a indicada na
questao anterior?

® Sim © Néo

Indique qual(is):

* 3.6 Faz uso na sua pratica educativa do(s) framework(s) que assinalou como tendo
conhecimento?

® Sim O Nao

Indique qual(is):
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* 4.1 Indique o grau de utilizacao que faz das TIC apresentadas a seguir como suporte ao
processo de ensino e aprendizagem na sua pratica educativa:

Algumas
Algumas vezes
vezes por

Nunca Raramente por més semana Diariamente NS/NR
Plataformas de gestdao de aprendizagem

(LMS) (ex. Moodle) 8 = & o

Wikis (ex: Mediawiki) © o) o] (0]

Blogues (ex. blogger) © 0 o o} o o

Foruns (ex: faruns de discussdo) O o) @] o] e} 0

Servigos de escrita colaborativa (ex: - . - -
Google docs) - !

Sapo Campus © 0 o] 0 o

Ferramentas de comunicacdo . . -
interpessoal (ex: e-mail)

Redes sociais (ex: Facebook) ©O o) o}

Servigos de partilha de video (ex.
YouTube)

* 4.2 Utiliza na sua pratica educativa outras TIC ndo descritas na questdo anterior?

® Sim O Nao

Indique qual(is):

* 4.3 Indique com que frequéncia utiliza as TIC como meio de divulgacao das seguintes
atividades e/ou recursos no suporte ao processo de ensino e aprendizagem na sua pratica
educativa:

Algumas
Algumas vezes
vezes por

Nunca Raramente por més semana Diariamente NS/NR

Divulgagdo do material da aula e
complementares a aula.

Divulgagdo de atividades a desenvolver
dentro da sala de aula.

Divulgacgao de atividades a desenvolver
fora da sala de aula.

Realizacdo de trabalhos individuais. © O 0 o} e} o)

O O o)

O
0O
e}

Realizacdo de trabalhos colaborativos. © @] O o] o] o}
Criagdo de tépicos que potencializem a
interagdo entre estudantes.

Criagdo de tépicos que potencializem a
interagdo entre professor e estudantes.
Submissdo de trabalhos. © 0 (o} 0

Divulgagao de feedback do trabalho
realizado pelos estudantes.

Supervisionamento e controlo daquilo
que os estudantes fazem online.

o]
O
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* 4.4 Indique se pratica alguma das seguintes modalidades na sua pratica educativa:
Sim Né&o
Por vezes combino a componente presencial com a componente
online (blended learning). Disponibilizo parte da informagé&o online, 0 O
mas é importante a presenga dos estudantes nas aulas.
Por vezes inverto a forma tradicional de lecionar (flipped
classroom). Disponibilizo material digital para que os estudantes ,
trabalhem online aproveitando o tempo na sala de aula para
discutir, aplicar e ampliar a aprendizagem feita online.

* 4.5 Indique o seu nivel de concordancia com as afirmag¢des seguintes sobre os fatores que
o/a motivam a utilizar as TIC como suporte ao processo de ensino e aprendizagem na sua
pratica educativa:

N&do
concordo
Discordo nem Concordo
totalmente Discordo discordo Concordo plenamente NS/NR
Facilitam o acesso dos estudantes
aos recursos disponibilizados por O O o} (0] O O
mim.
Permitem uma maior interacdo entre - - ~
professor-estudante, ' )
Permitem uma maior interagdo entre
estudante-estudante.
Permitem um maior
acompanhamento do trabalho - -
realizado pelos estudantes dentro da ) )
sala de aula.

Permitem um maior
acompanhamento e intervengao no e e e} o) o o
trabalho realizado pelos estudantes

fora da sala de aula.

Permitem acesso a uma maior
diversidade de recursos e (0] 0 o]
informacao.
Sdo um meio importante para a
regulaga@o do trabalho realizado pelos o o (@) 0] O o
estudantes.
S&do um meio de promogdo e de
apoio em trabalhos colaborativos O o} O O
entre estudantes.
Sdo um meio importante no suporte
a continuidade, apoio e tutorizagao
do trabalho realizado pelos
estudantes.
Sao um meio facilitador para o
esclarecimento de dlvidas aos o] O O o} o] o]
estudantes.
Sdo um meio para inovar a minha - ~ -
pratica educativa. B
S&o uma forma de corresponder as i i .
solicitagdes da instituicdo. - -
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* 4.6 Indique o seu nivel de concordancia com as afirmagdes seguintes acerca da percecdo
que detém sobre as potencialidades provenientes das TIC no suporte ao processo de ensino
e aprendizagem:

Ndo
concordo
Discordo nem Concordo
totalmente Discordo discordo Concordo plenamente NS/NR

A facilidade de manuseamento de
uma tecnologia é um dos fatores que
tenho em conta quando opto por
utiliza-la.

As TIC aumentam a minha eficacia a
lecionar e isso resulta na melhoria da o] o) o] 0 o] o
aprendizagem dos estudantes.

As TIC melhoram o meu desempenho
a lecionar.

As TIC adicionam recursos as tarefas
gue proponho que outros meios mais
tradicionais ndo seriam capazes de
proporcionar.

As TIC enriquecem a nivel
pedagdgico as unidades curriculares.
As TIC ajudam os estudantes a
acompanhar melhor a matéria.

As TIC possibilitam aos estudantes a
aquisicdo de conhecimentos novos.

As TIC proporcionam um excelente
cenario para a colaboragdo entre o] (] o] 0 o]
estudantes.

As TIC promovem a autorregulagao
dos estudantes.

As TIC estimulam os estudantes a
serem mais autdbnomos no processo O @) ] o] 8] o

de aprendizagem.

As TIC estimulam os estudantes a
serem mais ativos no proprio o} o (0] o @)
processo de aprendizagem.
As TIC providenciam ferramentas
importantes na criacdo de estudantes
responsaveis pela sua propria
aprendizagem.
As TIC sdo uma mais valia em
termos de comunicagdo entre o} O o} (0] o}
professores e estudantes.
As TIC potenciam a aprendizagem
para além da sala de aula.

Tento garantir que os estudantes
compreendam a utilidade das TIC o) (@) 0 o] O (0]

que usam.

Tento garantir que a utilizacao das
TIC pelos estudantes seja facil e O @ O o} O o

apropriada.

@] @] @] (@) O (@]

O
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Anexo II - Testes estatisticos

Estatisticas de teste?

A forma como E importante
leciono pode criar um
E importante influenciar o E importante ambiente de
compreender | desempenho, a agrupar os aprendizagem
os estilos de motivacdo e 0 | estudantes em competitivo
aprendizagem interesse dos prol das suas entre os
dos estudantes estudantes capacidades estudantes
U de Mann-Whitney 34,000 46,500 27,500 32,500
Wilcoxon W 79,000 91,500 93,500 98,500
z -1,301 -,327 -1,053 -1,398
Significancia Assint. ,193 744 ,293 ,162
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,261P ,824P ,328P ,201°
unilateral)]

Estatisticas de teste?

E importante
E importante orientar os
deter E importante estudantes a
E importante dar | conhecimento planificar e trabalharem em
as mesmas pedagdgico do organizar funcéo de metas
tarefas a todos contetdo que atempadamente e objetivos a
0s estudantes leciono as aulas cumprir.
U de Mann-Whitney 34,500 14,000 24,500 26,000
Wilcoxon W 70,500 59,000 69,500 71,000
z -,844 -3,075 -2,204 -2,227
Significancia Assint. (Bilateral) ,398 ,002 ,028 ,026
Sig exata [2*(Sig. de 442 ,006° ,056° ,080P
unilateral)]

135




Estatisticas de teste?

E importante
flexibilizar o
programa em
funcéo dos

interesses e

E importante
incentivar os
estudantes a
fazer as suas

préprias escolhas

E importante
utilizar recursos
que sirvam de

suporte aos

E importante
fornecer material
base que
incentive os

estudantes a

ritmos dos e apoiar 0s seus | contetdos que iniciar a sua

estudantes interesses leciono propria pesquisa
U de Mann-Whitney 44,000 16,000 32,000 28,500
Wilcoxon W 99,000 61,000 77,000 73,500
z -,090 -2,813 -1,219 -1,816
Significancia Assint. (Bilateral) ,928 ,005 ,223 ,069
Sig exata [2*(Sig. de ,968P ,010P ,315P 1120

unilateral)]

Estatisticas de teste?

Valorizo a troca
de informacao

entre professor e

E importante
incentivar os
estudantes a
terem
responsabilidade

pela sua propria

Detenho uma
percec¢ao positiva
face ao
desenvolvimento

da autonomia do

Tento promover

a autonomia dos

estudantes aprendizagem estudante estudantes
U de Mann-Whitney 35,500 25,000 36,000 18,000
Wilcoxon W 80,500 70,000 72,000 63,000
z -1,327 -2,297 -,380 -2,494
Significancia Assint. (Bilateral) ,185 ,022 , 704 ,013
Sig exata [2*(Sig. de ,295P ,113P ,762° ,028°

unilateral)]
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Estatisticas de teste?

Inicialmente decido como vou lecionar
determinada matéria e s6 depois é que
decido se vou ou nao utilizar
tecnologia no processo de ensino e

aprendizagem

U de Mann-Whitney 40,000
Wilcoxon W 76,000
z -,344
Significancia Assint. (Bilateral) ,731
Sig exata [2*(Sig. de unilateral)] ,778P

a. Variavel de Agrupamento: Formacao base com componente de carater pedagdgico: LEB.

b. Nao corrigido para empates.

Estatisticas de teste?

E importante

A forma como
leciono pode

influenciar o

E importante
criar um

E importante ambiente de

compreender | desempenho, a agrupar os aprendizagem
os estilos de motivagcdo e o | estudantes em competitivo
aprendizagem interesse dos prol das suas entre os
dos estudantes estudantes capacidades estudantes
U de Mann-Whitney 7,000 15,000 12,000 4,000
Wilcoxon W 127,000 135,000 117,000 7,000
z -1,326 ,000 -,343 -1,776
Significancia Assint. ,185 1,000 , 732 ,076
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,294b 1,000P ,817° ,132b

unilateral)]
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Estatisticas de teste?

E importante

E importante

orientar 0s

deter E importante estudantes a
E importante dar | conhecimento planificar e trabalharem em
as mesmas pedagogico do organizar funcdo de metas

tarefas a todos contetdo que atempadamente e objetivos a

0s estudantes leciono as aulas cumprir

U de Mann-Whitney 14,000 13,000 10,500 10,000
Wilcoxon W 134,000 118,000 13,500 130,000
z -,186 -,184 -,911 -,934
Significancia Assint. (Bilateral) ,853 ,854 ,362 ,350
Sig exata [2*(Sig. de ,941b ,933P ,529b ,529b

unilateral)]

Estatisticas de teste?

E importante

E importante

incentivar os

E importante

flexibilizar o estudantes a E importante fornecer material
programa em fazer as suas utilizar recursos base que
funcédo dos préprias gue sirvam de incentive os
interesses e escolhas e suporte aos estudantes a
ritmos dos apoiar os seus contetdos que iniciar a sua
estudantes interesses leciono propria pesquisa
U de Mann-Whitney 13,000 10,500 14,000 7,000
Wilcoxon W 133,000 130,500 134,000 127,000
z -,350 -,763 -,167 -1,377
Significancia Assint. 726 446 ,867 , 168
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,824b ,529P ,941b ,294°
unilateral)]
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Estatisticas de teste?

Valorizo a troca
de informacéo

entre professor e

E importante
incentivar os
estudantes a
terem
responsabilidade

pela sua propria

Detenho uma
percec¢ao positiva
face ao
desenvolvimento

da autonomia do

Tento promover

a autonomia dos

estudantes aprendizagem estudante estudantes

U de Mann-Whitney 10,000 10,000 4,000 6,000
Wilcoxon W 130,000 130,000 109,000 126,000
z -,943 -,943 -1,670 -1,549
Significancia Assint. ,346 ,346 ,095 ,121
(Bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de ,529b ,529P ,150P ,235P
unilateral)]

Estatisticas de teste?

Inicialmente decido como vou lecionar

determinada matéria e s6 depois é que

decido se vou ou nao utilizar

tecnologia no processo de ensino e

aprendizagem

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

z

Significancia Assint. (Bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de unilateral)]

4,000
5,000
-, 723

,469
,667°

a. Variavel de Agrupamento: Formagao base com componente de carater pedagogico: LNTC.

b. Nao corrigido para empates.
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Estatisticas de teste?

A forma como E importante
leciono pode criar um
E importante influenciar o E importante ambiente de
compreender | desempenho, a agrupar os aprendizagem
os estilos de motivagéo e 0 | estudantes em competitivo
aprendizagem interesse dos prol das suas entre 0s
dos estudantes estudantes capacidades estudantes
U de Mann-Whitney 27,000 33,500 28,500 23,000
Wilcoxon W 63,000 69,500 83,500 101,000
z -1,791 -1,605 -1,080 -2,088
Significancia Assint. ,073 ,108 ,280 ,037
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,115P ,270° ,315P ,057°
unilateral)]

Estatisticas de teste?

E importante
E importante orientar os
deter E importante estudantes a
E importante dar | conhecimento planificar e trabalharem em
as mesmas pedagdgico do organizar funcéo de metas
tarefas a todos contetdo que atempadamente e objetivos a
0s estudantes leciono as aulas cumprir
U de Mann-Whitney 42,000 20,500 28,500 31,000
Wilcoxon W 108,000 56,500 64,500 67,000
z -,178 -2,419 -1,746 -1,636
Significancia Assint. (Bilateral) ,859 ,016 ,081 ,102
Sig exata [2*(Sig. de ,904b ,031b ,135P ,208P
unilateral)]
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Estatisticas de teste?

E importante
flexibilizar o
programa em
funcéo dos

interesses e

E importante
incentivar os
estudantes a
fazer as suas

préprias escolhas

E importante
utilizar recursos
que sirvam de

suporte aos

E importante
fornecer material
base que
incentive os

estudantes a

ritmos dos e apoiar 0s seus | contetdos que iniciar a sua

estudantes interesses leciono propria pesquisa
U de Mann-Whitney 31,500 18,000 36,000 32,000
Wilcoxon W 67,500 54,000 72,000 68,000
z -1,140 -2,558 -, 759 -1,405
Significancia Assint. (Bilateral) ,254 ,011 448 ,160
Sig exata [2*(Sig. de ,310P ,020P ,545P ,238P

unilateral)]

Estatisticas de teste?

Valorizo a troca
de informacao

entre professor e

E importante
incentivar os
estudantes a
terem
responsabilidade

pela sua propria

Detenho uma
percec¢ao positiva
face ao
desenvolvimento

da autonomia do

Tento promover

a autonomia dos

estudantes aprendizagem estudante estudantes
U de Mann-Whitney 31,000 31,000 23,000 21,500
Wilcoxon W 67,000 67,000 51,000 57,500
4 -1,636 -1,510 -1,502 -2,102
Significancia Assint. (Bilateral) , 102 ,131 ,133 ,036
Sig exata [2*(Sig. de ,208° ,310° ,179b ,062°

unilateral)]
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Estatisticas de teste?

Inicialmente decido como vou lecionar determinada
matéria e s6 depois é que decido se vou ou nao
utilizar tecnologia no processo de ensino e

aprendizagem

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

z

Significancia Assint. (Bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de unilateral

)

34,000
70,000
-,859
,390
,442°

a. Variavel de Agrupamento: Participacdo em alguma formacéo complementar de carater pedagégico

durante ou apos a formagéo base: LEB.

b. Nao corrigido para empates

Estatisticas de teste?

E importante

A forma como
leciono pode

influenciar o

E importante

E importante
criar um

ambiente de

compreender | desempenho, a agrupar o0s aprendizagem
os estilos de motivacdo e o | estudantes em competitivo
aprendizagem interesse dos prol das suas entre 0s
dos estudantes estudantes capacidades estudantes
U de Mann-Whitney 26,000 19,000 20,500 19,500
Wilcoxon W 81,000 74,000 65,500 74,500
z -,977 -1,763 -1,256 -1,638
Significancia Assint. ,329 ,078 ,209 ,101
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,417° ,133° ,252P ,133°
unilateral)]
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Estatisticas de teste?

E importante

E importante

orientar 0s

deter E importante estudantes a
E importante dar | conhecimento planificar e trabalharem em
as mesmas pedagogico do organizar funcdo de metas

tarefas a todos contetdo que atempadamente e objetivos a

0s estudantes leciono. as aulas cumprir

U de Mann-Whitney 31,000 16,000 21,000 17,500
Wilcoxon W 59,000 61,000 76,000 72,500
z -,487 -1,906 -1,856 -2,139
Significancia Assint. (Bilateral) ,626 ,057 ,063 ,032
Sig exata [2*(Sig. de ,740P ,114b ,193Pb ,088P

unilateral)]

Estatisticas de teste?

E importante
flexibilizar o
programa em
funcédo dos

interesses e

E importante
incentivar os
estudantes a
fazer as suas

proprias escolhas

E importante
utilizar recursos
que sirvam de

suporte aos

E importante
fornecer material
base que
incentive os

estudantes a

ritmos dos e apoiar os seus | contetidos que iniciar a sua

estudantes interesses leciono propria pesquisa
U de Mann-Whitney 32,500 27,500 32,000 29,000
Wilcoxon W 60,500 55,500 87,000 57,000
z -,287 -,832 -,329 -,676
Significancia Assint. (Bilateral) 774 ,405 , 743 ,499
Sig exata [2*(Sig. de ,813P ,475P ,813° ,601°

unilateral)]
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Estatisticas de teste?

Valorizo a troca
de informacéo

entre professor e

E importante
incentivar os
estudantes a
terem
responsabilidade

pela sua propria

Detenho uma
percec¢ao positiva
face ao
desenvolvimento

da autonomia do

Tento promover

a autonomia dos

estudantes aprendizagem estudante estudantes
U de Mann-Whitney 26,000 26,000 30,000 29,000
Wilcoxon W 81,000 81,000 58,000 84,000
z -1,111 -1,111 -,167 -,676
Significancia Assint. (Bilateral) ,267 ,267 ,867 ,499
Sig exata [2*(Sig. de 417 417 ,918P ,601P

unilateral)]

Estatisticas de teste?

Inicialmente decido como vou lecionar

determinada matéria e s6 depois é que

decido se vou ou nao utilizar

tecnologia no processo de ensino e

aprendizagem

U de Mann-Whitney

Wilcoxon W

z

Significancia Assint. (Bilateral)

Sig exata [2*(Sig. de unilateral)]

22,000
58,000
-, 723
,469
,536°

a. Variavel de Agrupamento: Participacdo em alguma formacdo complementar de carater pedagogico

durante ou ap6s a formacéo base: LNTC.

b. Nao corrigido para empates.
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Estatisticas de teste?

Divulgacdo do | Divulgacdo de | Divulgacgédo de
material da aula| atividades a atividades a
e desenvolver desenvolver Realizacao de
complementare | dentro da sala | fora da sala de trabalhos
s a aula de aula aula. individuais
U de Mann-Whitney 104,000 105,500 131,500 78,000
Wilcoxon W 314,000 315,500 341,500 288,000
z -2,219 -2,169 -1,252 -2,913
SignificAncia Assint. ,026 ,030 211 ,004
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,045P ,048P ,244 ,004b
unilateral)]
Estatisticas de teste?
Criacéo de
Criacéo de tépicos que
tépicos que potencializem a

Realizacdo de

potencializem a

interacdo entre

trabalhos interacdo entre professor e Submisséo de
colaborativos estudantes estudantes trabalhos
U de Mann-Whitney 110,000 116,000 115,000 109,500
Wilcoxon W 320,000 326,000 325,000 319,500
z -1,910 -1,466 -1,509 -1,997
Significancia Assint. (Bilateral) ,056 ,143 ,131 ,046
Sig exata [2*(Sig. de ,069° ,168° ,158° ,065°

unilateral)]

Estatisticas de teste?

Divulgacéo de feedback do

trabalho realizado pelos

Supervisionamento e

controlo daquilo que os

estudantes estudantes fazem online
U de Mann-Whitney 147,500 141,000
Wilcoxon W 357,500 351,000
z -, 771 -,913
Significancia Assint. (Bilateral) 441 ,361
Sig exata [2*(Sig. de unilateral)] ,497° ,390°

a. Variavel de Agrupamento: Curso pelo qual responde.

b. Nao corrigido para empates.
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Estatisticas de teste?

Corresponder
Acesso a Regulacéo, as solicitacbes
recursos e Interacéo e tutorizacéo e das
informacéo comunicaco intervencéo Inovacéo instituicoes
U de Mann-Whitney 152,500 159,500 129,500 155,000 149,000
Wilcoxon W 362,500 312,500 282,500 | 345,000 320,000
VA -,559 -,336 -1,245 -,226 -,141
SignificAncia Assint. ,576 737 ,213 821 ,888
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,598b 7520 ,220° ,851P ,909 b
unilateral)]
a. Variavel de Agrupamento: Curso pelo qual responde.
b. N&o corrigido para empates.
Estatisticas de teste?
Enriquecimento | Facilidade de
Autoeficacia pedagogico uso Utilidade Proatividade
U de Mann-Whitney 142,000 122,500 131,000 145,000 95,500
Wilcoxon W 352,000 332,500 284,000 298,000 248,500
z -,897 -1,746 -1,266 -, 778 -2,317
Significancia Assint. ,370 ,081 ,205 437 ,021
(Bilateral)
Sig exata [2*(Sig. de ,407° ,149b ,244b ,460° ,0220
unilateral)]

a. Variavel de Agrupamento: Curso pelo qual responde.

b. Nao corrigido para empates.
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Correlagdes®

E importante
utilizar recursos
gue sirvam de
suporte aos

contetdos que

leciono
rd de Spearman  E importante utilizar Coeficiente de Correlacéo 1,000
recursos que sirvam de Sig. (bilateral)
suporte aos contelidos que 19
leciono
Autoeficacia Coeficiente de Correlacéo ,078
Sig. (bilateral) ,751
N 19
Enriquecimento pedagdégico Coeficiente de Correlagédo ,163
Sig. (bilateral) ,506
N 19
Facilidade de uso Coeficiente de Correlacéo 222
Sig. (bilateral) ,361
N 19
Utilidade Coeficiente de Correlagéo 434
Sig. (bilateral) ,063
N 19
Proatividade Coeficiente de Correlagdo ,596™
Sig. (bilateral) ,007
N 19

** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*_A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagdes®

E importante
utilizar recursos
gue sirvam de
suporte aos
contetdos que
leciono
rd de Spearman  E importante utilizar Coeficiente de Correlacéo 1,000
recursos que sirvam de Sig. (bilateral)
suporte aos contelidos que 17
leciono
Autoeficacia Coeficiente de Correlacéo ,485"
Sig. (bilateral) ,049
N 17
Enriquecimento pedagdégico Coeficiente de Correlagédo 431
Sig. (bilateral) ,084
N 17
Facilidade de uso Coeficiente de Correlacéo ,562"
Sig. (bilateral) ,019
N 17
Utilidade Coeficiente de Correlagéo 532"
Sig. (bilateral) ,028
N 17
Proatividade Coeficiente de Correlagéo 413
Sig. (bilateral) ,099
N 17

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).
** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

E importante
fornecer
material base
gue incentive

os estudantes a

iniciar a sua
propria
pesquisa
rd de Spearman  E importante fornecer Coeficiente de Correlagéo 1,000
material base que incentive  sjg. (bilateral)
0s estudantes a iniciar a N 20
sua prépria pesquisa
Autoeficécia Coeficiente de Correlagéo ,359
Sig. (bilateral) ,120
N 20
Enriquecimento pedagdgico Coeficiente de Correlagcdo ,136
Sig. (bilateral) ,567
N 20
Facilidade de uso Coeficiente de Correlagéo ,122
Sig. (bilateral) ,608
N 20
Utilidade Coeficiente de Correlagéo 461"
Sig. (bilateral) ,041
N 20
Proatividade Coeficiente de Correlacdo ,581"
Sig. (bilateral) ,007
N 20

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

** A correlagdo € significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagdes®

E importante
fornecer
material base
gue incentive

os estudantes a

iniciar a sua
prépria
pesquisa
rd de Spearman  E importante fornecer Coeficiente de Correlagéo 1,000
material base que incentive  sjg. (bilateral)
0s estudantes a iniciar a N 17
sua prépria pesquisa
Autoeficcia Coeficiente de Correlagéo ,397
Sig. (bilateral) ,115
N 17
Enriquecimento pedagégico Coeficiente de Correlagcdo ,540"
Sig. (bilateral) ,025
N 17
Facilidade de uso Coeficiente de Correlagcdo ,636"
Sig. (bilateral) ,006
N 17
Utilidade Coeficiente de Correlagéo 527"
Sig. (bilateral) ,030
N 17
Proatividade Coeficiente de Correlagéo A73
Sig. (bilateral) ,055
N 17

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

** A correlagdo € significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

Tento promover
a autonomia

dos estudantes

r6 de Spearman  Tento promover a Coeficiente de Correlagéo 1,000
autonomia dos estudantes Sig. (bilateral)

N 19

Autoeficacia Coeficiente de Correlagéo ,264

Sig. (bilateral) 274

N 19

Enriquecimento pedagdégico Coeficiente de Correlagédo 114

Sig. (bilateral) ,642

N 19

Facilidade de uso Coeficiente de Correlagéo ,503"

Sig. (bilateral) ,028

N 19

Utilidade Coeficiente de Correlagéo 344

Sig. (bilateral) ,150

N 19

Proatividade Coeficiente de Correlagéo 463"

Sig. (bilateral) ,046

N 19

*_A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).
** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagdes®

Tento promover
a autonomia

dos estudantes

r6 de Spearman  Tento promover a Coeficiente de Correlacéo 1,000
autonomia dos estudantes  Sijg. (bilateral)

N 17

Autoeficacia Coeficiente de Correlacéo 124

Sig. (bilateral) ,635

N 17

Enriquecimento pedagdégico Coeficiente de Correlagédo -,090

Sig. (bilateral) 731

N 17

Facilidade de uso Coeficiente de Correlacéo ,178

Sig. (bilateral) 494

N 17

Utilidade Coeficiente de Correlacéo ,123

Sig. (bilateral) ,639

N 17

Proatividade Coeficiente de Correlagéo -,097

Sig. (bilateral) 711

N 17

** A correlagao € significativa no nivel 0,01 (bilateral).
*_A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

Autoeficacia

r6 de Spearman  Autoeficacia

Coeficiente de Correlacéo 1,000
Sig. (bilateral)
N 20
Enriquecimento pedagdgico Coeficiente de Correlagédo 442
Sig. (bilateral) ,051
N 20
Facilidade de uso Coeficiente de Correlacéo ,300
Sig. (bilateral) ,198
N 20
Utilidade Coeficiente de Correlagdo 741™
Sig. (bilateral) ,000
N 20
Proatividade Coeficiente de Correlacéo ,540"
Sig. (bilateral) ,014
N 20

**_A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*_A correlagao é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagdes®

Autoeficacia

ré de Spearman

Autoeficacia Coeficiente de Correlacéo 1,000
Sig. (bilateral)
N 17
Enriquecimento pedagdgico Coeficiente de Correlagédo , 761"
Sig. (bilateral) ,000
N 17
Facilidade de uso Coeficiente de Correlacéo 342
Sig. (bilateral) 179
N 17
Utilidade Coeficiente de Correlagdo ,705™
Sig. (bilateral) ,002
N 17
Proatividade Coeficiente de Correlacéo ,548"
Sig. (bilateral) ,023
N 17

** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*_A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

Autoeficacia

ré6 de Spearman

Autoeficacia Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)
N 20
Acesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,298
informag&o Sig. (bilateral) ,201
N 20
Interac@o e comunicacao Coeficiente de Correlagéo 512"
Sig. (bilateral) ,021
N 20
Regulacao, tutorizacao e Coeficiente de Correlagéo 446"
intervencao Sig. (bilateral) ,049
N 20
Inovacéo Coeficiente de Correlacéo 414
Sig. (bilateral) ,078
N 19
Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,458
solicitagBes das instituicdes Sig. (bilateral) ,056
N 18

*. A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlacgdes: LEB.
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Correlagdes®

Autoeficacia

ré de Spearman

Autoeficacia Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)
N 17
Acesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,593"
informacdo Sig. (bilateral) 012
N 17
Interacdo e comunicagéo Coeficiente de Correlacéo ,640™
Sig. (bilateral) ,006
N 17
Regulacgdo, tutorizacéo e Coeficiente de Correlagdo ,664™
intervengédo Sig. (bilateral) ,004
N 17
Inovacao Coeficiente de Correlagéo ,559"
Sig. (bilateral) ,020
N 17
Corresponder as Coeficiente de Correlagdo ,685™
solicitagOes das instituicdes  sjg. (bilateral) ,002
N 17

*_A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

** A correlacgdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

Facilidade de
Uso

ré6 de Spearman Facilidade de Uso Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 20

AcCesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,591™

informagao Sig. (bilateral) ,006

N 20

Interagdo e comunicacao Coeficiente de Correlagéo 571"

Sig. (bilateral) ,008

N 20

Regulacéo, tutorizagdo e Coeficiente de Correlagéo ,683"

intervencao Sig. (bilateral) ,001

N 20

Inovagéo Coeficiente de Correlagéo ,730"

Sig. (bilateral) ,000

N 19

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo 446

solicitagBes das instituicdes Sig. (bilateral) ,064

N 18

** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
*_ A correlagdo € significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagdes®

Facilidade de
Uso

ré6 de Spearman  Facilidade de Uso Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 17

AcCesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,454

informagao Sig. (bilateral) ,067

N 17

Interagdo e comunicacao Coeficiente de Correlagéo 541"

Sig. (bilateral) ,025

N 17

Regulacéo, tutorizagdo e Coeficiente de Correlagéo 672"

intervencao Sig. (bilateral) ,003

N 17

Inovacéo Coeficiente de Correlagdo J77"

Sig. (bilateral) ,000

N 17

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,429

solicitagBes das instituicdes Sig. (bilateral) ,086

N 17

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

**_A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlagbes: LNTC.
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Correlagdes®

Utilidade

ré de Spearman  Utilidade Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 20

AcCesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,708™

informagao Sig. (bilateral) ,000

N 20

Interacéo e comunicagéo Coeficiente de Correlacédo 771"

Sig. (bilateral) ,000

N 20

Regulacao, tutorizacéo e Coeficiente de Correlagdo ,563"

intervencao Sig. (bilateral) ,010

N 20

Inovacéo Coeficiente de Correlagéo 572"

Sig. (bilateral) ,010

N 19

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,381

solicitagdes das instituicées  sig. (bilateral) ,118

N 18

** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).
*. A correlagdo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacgdes: LEB.
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Correlagdes®

Utilidade

ré6 de Spearman  Utilidade Coeficiente de Correlagcéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 17

Acesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo , 766

informag&o Sig. (bilateral) ,000

N 17

Interacdo e comunicacdo  Coeficiente de Correlacdo ,602"

Sig. (bilateral) ,011

N 17

Regulacao, tutorizacao e Coeficiente de Correlagéo 779”

intervencao Sig. (bilateral) ,000

N 17

Inovag&o Coeficiente de Correlag&o ,749™

Sig. (bilateral) ,001

N 17

Corresponder as Coeficiente de Correlag&o ,618™

solicitacdes das Sig. (bilateral) ,008

instituicdes N 17

** A correlagao € significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlagbes: LNTC.
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Correlagfes®

Proatividade

r6 de Spearman  Proatividade Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 20

Acesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo 581"

informacdo Sig. (bilateral) ,007

N 20

Interacdo e comunicagéo Coeficiente de Correlacéo ,681"

Sig. (bilateral) ,001

N 20

Regulacao, tutorizacdo e Coeficiente de Correlagéo ,602"

intervencao Sig. (bilateral) ,005

N 20

Inovacao Coeficiente de Correlagéo ,669™

Sig. (bilateral) ,002

N 19

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,506"

solicitagOes das instituicées  sjg. (bilateral) ,032

N 18

** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacdes: LEB.
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Correlagfes®

Proatividade

r6 de Spearman  Proatividade Coeficiente de Correlagéo 1,000
Sig. (bilateral)

N 17

Acesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,072

informacdo Sig. (bilateral) 783

N 17

Interacdo e comunicagéo Coeficiente de Correlacéo ,536"

Sig. (bilateral) ,027

N 17

Regulacao, tutorizacdo e Coeficiente de Correlagéo 417

intervencao Sig. (bilateral) ,096

N 17

Inovacao Coeficiente de Correlagéo ,548"

Sig. (bilateral) ,023

N 17

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,508"

solicitagOes das instituicdes  sjg. (bilateral) ,037

N 17

** A correlagao é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlagdes: LNTC.
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Correlagdes®

Enriquecimento

pedagdgico

ro de Spearman  Enriquecimento pedagégico Coeficiente de Correlagao 1,000
Sig. (bilateral)

N 20

AcCesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,583™

informagao Sig. (bilateral) ,007

N 20

Interagdo e comunicacao Coeficiente de Correlagéo 521"

Sig. (bilateral) ,019

N 20

Regulacéo, tutorizagdo e Coeficiente de Correlagéo ,584"

intervencao Sig. (bilateral) ,007

N 20

Inovagéo Coeficiente de Correlagéo ,405

Sig. (bilateral) ,086

N 19

Corresponder as Coeficiente de Correlagéo ,496"

solicitagBes das instituicdes Sig. (bilateral) ,036

N 18

** A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

c. Correlacgdes: LEB.
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Correlagdes®

Enriquecimento

pedagégico

ro de Spearman  Enriquecimento pedagégico Coeficiente de Correlagao 1,000
Sig. (bilateral)

N 17

AcCesso a recursos e Coeficiente de Correlagéo ,590"

informagao Sig. (bilateral) ,013

N 17

Interagdo e comunicacao Coeficiente de Correlagéo ,530"

Sig. (bilateral) ,029

N 17

Regulacéo, tutorizagdo e Coeficiente de Correlagéo 775"

intervencao Sig. (bilateral) ,000

N 17

Inovagéo Coeficiente de Correlagéo ,796™

Sig. (bilateral) ,000

N 17

Corresponder as Coeficiente de Correlagcdo ,613"

solicitacBes das instituicoes Sig. (bilateral) ,009

N 17

*. A correlagédo é significativa no nivel 0,05 (bilateral).

**_A correlagdo é significativa no nivel 0,01 (bilateral).

c. Correlages: LNTC.
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