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Resumo

A incorporacdo das tecnologias de informacgao e comunicag@o suscitam novas perspetivas para a gestdo do
processo educativo. Este estudo faz uma analise da implementa¢@o e do impacto do Moodle na gestao de
aprendizagens na Universidade Catdlica de Mocambique - Faculdade de Economia e Gestao.
Concretamente, a investigacao visa responder a questdo: Qual o impacto da implementacdo da plataforma
Moodle na gestdo ¢ melhoria das aprendizagens na Universidade Catolica de Mogambique? Partindo do
Modelo da UTAUT (Unified Theory of Acceptance and Use of Technology - Teoria Unificada de
Aceitacdo e Uso da Tecnologia) a investigagdo foi desenvolvida recorrendo a uma metodologia
qualitativa com enfoque interpretativo e tendo em conta a modalidade de estudo de caso. Os resultados da
investigacao revelam que aos critérios que estiveram na base da escolha do Moodle estdo relacionados com
o modelo pedagdgico centrado no estudante para além de estarem associados ao preco, acessibilidade e sua
facilidade de uso. Ha pouca formagao dos utilizadores do Moodle. Embora docentes e estudantes, na sua

maioria, considerem o Moodle 1til e impactante na gestdo das aprendizagens, apenas uma minoria o usa.

Palavras-chave: Tecnologias de informagdo e comunicacdo; plataformas digitais; implementacdo do

Moodle; uso do Moodle; gestao das aprendizagens.
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1. Introducao

1.1. O contexto da investigaciao

Apos a independéncia de Mogambique, em 1975, o pluralismo politico e consequente abertura
para a economia de mercado com a revisao da Constitui¢do em 1990, surge a primeira lei do Ensino
Superior, Lei n." 1/93 dando possibilidades de criagdo de institui¢des de ensino superior privadas
e alterando radicalmente o regime que tinha sido estabelecido imediatamente apds a independéncia
nacional (AfriMAP & Open Society Foundations [A&OSF], 2012; Premugy, 2012). Num contexto
complexo que visava assumir o ensino superior como motor de desenvolvimento, em 2000, ¢
criado o Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia e sdo langados os primeiros passos
para a implementac¢do do plano estratégico do ensino superior (Premugy, 2012). Em decorréncia
da complexidade que se vive na gestdo do ensino superior, procede-se a substitui¢do da primeira
lei do ensino superior pela Lei n.° 5/2003 que tinha como enfoque o Controle de Qualidade e pela

Lei do Ensino Superior n.° 27/2009.

Entretanto, paralelamente a atualizacao da lei do ensino superior em Mogambique, procedeu-se a
introdugdo da politica de ciéncia e tecnologia, em 2003, assente nos pilares da educagdo,
investigacao, disseminacao e actividades produtivas (Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e
Tecnologia [MESCT], 2003). O uso da Tecnologia de Informacdo e Comunicacao no subsistema
da educagdo, ¢ um instrumento fundamental para o desenvolvimento do pais e motivou a criagao
de um Ministério' para formular as politicas do sector e desenvolver instrumentos adequados para

avaliar e monitorar o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (MESCT, 2003).

Portanto, diante desse quadro de grandes transformacgdes que se vive no sector da Educagdo, como
resultado de agdes ligadas a educagdo, ciéncia e apropriagdo tecnoldgica, a Universidade Catdlica

de Mocambique (UCM) aprovou um regulamento sobre as politicas das TIC com o intuito

! Desde 2005, o ensino superior é coordenado pelo Ministério da Educacéo, ao passo que questdes relacionadas a
ciéncia e tecnologia sdo geridas pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (OPEN SOCIETY INITIATIVE FOR
SOUTHERN AFRICA [OSISA], 2012).



principal de “apoiar e melhorar o ensino e actividade de aprendizagem, administracdo, pesquisa e

extensdo da Universidade”, como suporte da sua missao educativa e cientifica (UCM, 2010).

A politica apresenta um conjunto de direitos, obrigagdes e proibigdes ligadas a utilizagdo e acesso
das TIC na Universidade. Ela inclui um conjunto de metas ligadas aos prazos para o cumprimento
do racio computador-estudante, demonstracdo de competéncias em TIC pelos estudantes,
académicos, pessoal de suporte, pessoal administrativo e de gestdo. A politica da Universidade
pretende “promover a implantacao das TIC na educagao e na missao académica através da criagao
de condi¢des técnicas e organizacionais que incluem formagao de todos alunos e funcionarios em

base continua, de modo a explorar plenamente os recursos de TIC” (UCM, 2010, p.13).

E esclarecido em algumas alineas que compdem a introdugido do documento sobre as Politica de
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo da Universidade Catélica de Mogambique, que ela
visa: assegurar a disponibilidade de todos os servicos previstos em qualquer local de trabalho da
Universidade; melhorar e agilizar os processos administrativos e de gestdo através da
implementagdo de um sistema de informagdo de registo académico integrado; melhorar e
simplificar a gestdo de recursos humanos e processos administrativos; garantir que todos os
estudantes, docentes, pessoal de suporte, pessoal administrativo e de gestdo sejam treinados numa
base continua para serem equipados de competéncias em Tecnologias de Informacao e

Comunicag¢ao (UCM, 2010).

Deste modo, torna-se pertinente desenvolver uma investigacdo contextualizada sobre a
implementagdo e uso institucional da plataforma Moodle para ajudar a criar conhecimento que
ajude os gestores da UCM a abordar estrategicamente o uso destes recursos e também para ajudar
professores e estudantes a fazer uma gestdo mais eficaz dos mesmos nos processos de ensino e
aprendizagem. O conhecimento pode ajudar na tomada de decisdes sobre as estratégias a seguir e

que recursos mobilizar para cumprir com a sua missao académica de forma adequada.

1.2. Problema de investigacdo, objetivo e questoes

No entender de Batista (2011), a recente evolucao da Internet, das tecnologias méveis e da Web

2.0 determina que as instituicdes de ensino superior (IES) precisam de conhecer ndo apenas o



potencial de uso das tecnologias da comunicagdo no contexto da aprendizagem, mas também que
usos € que realmente se verificam, como € que as tecnologias s3o implementadas nas institui¢des

e de que forma ¢ que podem ser geridas.

Noutra vertente, Las Casas (2008) anuncia que o destino dado as Tecnologias da Informagao e
Comunica¢do disponiveis, ¢ que constitui um problema a ser equacionado, referindo-se que
mesmo instituicdes com alto poder aquisitivo e alta disponibilidade informacional nem sempre
fazem uso adequado dessas funcionalidades. Nesta linha Drucker (1989, citado em Barbieri, 2004)
aponta que as empresas para competirem em um ambiente de rapidas transformacgdes, precisam
dispor de grandes somas, mas acima de tudo de atitudes, de politicas e de praticas coerentes com

0 contexto.

Como se pode compreender, o sucesso das TIC nas institui¢des de ensino, ndo depende sé do poder
aquisitivo. Nesta vertente, pode-se equacionar questdes ligadas ao delineamento de estratégias de
implementagao, literacia digital dos envolvidos, organizagao, postura adequada dos professores e

dos estudantes. Ou, como diz Venezky (2002, citado por Lagarto, 2013):

A utilizag@o das TIC na Escola pode ser sistematizada em torno de quatro diferentes eixos,
relacionados com o seu objetivo principal que ¢ a aprendizagem dos alunos: existéncia de
competéncias TIC, Ensinar e Aprender, TIC na gestdo escolar e TIC como extensao da sala
de aula e da escola (p. 139).

A necessidade de adaptagdo dos processos de aprendizagem ao desenvolvimento tecnoldgico,
criou condi¢des para que, em 2010, a Universidade Catolica de Mogambique criasse uma politica
voltada para as Tecnologias da Informa¢ao e Comunicagdo e, implementasse uma plataforma de
e-learning com suporte ao Moodle. Ficou assim definido que todas as Faculdades que integram a
Universidade passariam a pOr em pratica, por meio de providéncias concretas, a plataforma
disponivel em http://portal.ucm.ac.mz/moodle. O projecto Moodle da Universidade Catolica de
Mogambique, institucionalizado em 2009, pretende ser um suporte ao ensino presencial e, no caso

especifico do CED, um veiculo de difusao de conteudos e gestao de aprendizagens dos discentes.

A UCM utiliza, por exemplo, a plataforma de gestdo de cursos online Moodle,
uma ferramenta que permite a troca de material e ideias entre estudantes ou
professores e estudantes. Para isso, o estudante deve ter acesso a um computador
com conexao a internet que lhe permitira aceder aos conteudos de aprendizagem
da UCM (http://www.ucm.ac.mz).



O modelo de aprendizagem centrado no estudante apresenta de forma geral “questdes as
instituicdes de ensino superior, nomeadamente no que se refere as horas de contacto” (Lagarto,
2013, p.3) que tém de ser cumpridas pelos docentes e estudantes no processo de aprendizagem.
Como a Universidade Catolica de Mogambique adotou o mesmo modelo, o caminho alternativo
passa, como diz Lagarto (2013), pela utilizagcdo de ambientes tecnologicamente enriquecidos para
0 apoio ao ensino. Isto ¢, o projecto Moodle ¢ adotado pela UCM, ndo s6 como como suporte
técnico e pedagogico para o ensino a distancia, mas também como complemento ou parte
integrante do ensino presencial. Deste modo, nao ha necessidade de o estudante deslocar-se as
Faculdades com tanta frequéncia, podendo estar conectado com os seus proprios colegas de curso,
numa espécie de sala de aula virtual, abordando assuntos que ndo sdo trabalhados presencialmente
nas salas de aula. O modelo adotado para reorganizacdo dos planos de estudo e praticas
pedagdgicas dos cursos da UCM, inspirado nos preceitos de Bolonha, faz com que haja pouco
tempo de contacto entre docentes e estudantes em sala de aulas e mais tempo de investigacao
auténoma e/ou coletiva. Isto quer dizer, que para além dos principios normativos, o Modelo de
Bolonha, pretende, acima de tudo, promover a implementagdo de praticas pedagdgicas inovadoras

com recurso as tecnologias de comunicagao e informagao. A este respeito, Laita (2015) refere que:

A capacitagdo dos docentes e dos estudantes, e a adequacao das estruturas administrativas
e dos espacos fisicos passam a ser um imperativo no contexto do modelo curricular de
Bolonha. O acervo bibliografico fisico e os outros recursos eletronicos diversificados,
incluindo plataformas educativas, facilmente acessiveis aos estudantes e aos docentes, sao
fulcrais para promover a autonomia dos estudantes (...) (p.92).

Este modelo, mais centrado no estudante, pressupde que em cada unidade curricular o estudante
deva atingir um determinado nimero de créditos académicos. Assim, logrando atingir os créditos
académicos, deve-se assumir que a tecnologia aparece como um instrumento de gestdo de
aprendizagem autoénoma, aprendizagem coletiva, aprendizagem colaborativa e como um
instrumento para tutoria entre os intervenientes na aprendizagem. Cabera, neste caso, ao docente
organizar situagdes/contextos de aprendizagem que estimulem e motivem o estudante,
proporcionando de forma sistematica, rigorosa e continuada o seu acompanhamento (Laita, 2015).
De facto, projetam-se novos modos de aprender e de gerir conhecimento. Nesses modos de gerir
conhecimento, a tecnologia torna-se parte integrante, significativa e fundamental do processo de

aprendizagem.



Num contexto de aumento da demanda as instituicdes de ensino superior e, de um grande
reconhecimento da importancia das TIC nas instituicdes de ensino, aliada a ado¢do generalizada
de plataformas de gestdo de aprendizagem (LMS — Learning Management System) enquanto
potenciadoras de éxito no processo de ensino e aprendizagem, a Universidade Catodlica de
Mogambique implementou a plataforma Moodle encarado-a como um complemento ou uma
alternativa aos métodos tradicionais de ensino (Lagarto & Andrade, 2009) e como uma forma de
renovacao das oportunidades de aprendizagem. O Moodle, desta forma, pode ser visto como um
recurso auxiliar e interativo para a renovacao das aprendizagens, restituindo ao estudante, a
apropriacdo do ato de aprender e de produzir novos conhecimentos, em um ambiente

contextualizado e significativo.

A plataforma Moodle, como instrumento do ensino presencial, deve despertar o interesse do
estudante e motiva-lo a explorar, a investigar, a descrever e a refletir ao ponto de propiciar
ferramentas de resolugdo de problemas cujos estudantes e professores, em conjunto, desenvolvem

actividades que fazem parte de sua vivéncia e contexto.

Portanto, nesta linha de analise, a adesao da UCM ao Moodle devia ocorrer de forma simples e em
obediéncia as normas emanadas pela politica das TIC da Universidade. A 16gica, simplista da
implementagdo do Moodle, era de que a disponibilizagdo da tecnologia aliada ao acesso a
computadores e conexdo a Internet induziria natural e inevitavelmente a comunidade académica
da UCM a sua adesdo por e em todas as Faculdades e, por sua vez, originaria o seu uso. Contudo,
a realidade mostra que as coisas ndo se tém passado assim e o balanco do uso do Moodle € baixo.
Constata-se numa visao rapida que na base dessa crise de apropriagcdo e uso da tecnologia esta o
facto de que a politica nao foi objeto de um debate alargado a comunidade académica envolvendo,
no nivel de operacionalizacdo, os docentes e os estudantes para buscar consensos sobre as novas
formas de fazer as coisas. Por outras palavras, isto significa que ndo ha relagdo entre a
disponibiliza¢do da tecnologia por parte dos tomadores de decisdo e a taxa de utilizagdo por parte

dos docentes e estudantes.

Esta constatacdo leva a julgar que no minimo seja estranho que, com a existéncia de uma
tecnologia como o Moodle, existam intervenientes nos processos de ensino e aprendizagem a

desenvolver as mesmas praticas de antes dela existir. Com efeito, devemos lembrar o que Papert



(1997) enfatiza ao dizer que “ndo existe nada de estranho ou de errado no facto de os primeiros
passos da utilizacdo de uma nova tecnologia serem ajuda para as velhas formas de fazer as coisas”
(p.51). Ou seja, € expectavel que a tecnologia ajude a abordar assuntos nao trabalhados em sala de
aulas. Ainda assim, a permanéncia das velhas praticas pode ser justificada por razdes como
iliteracia informatica da comunidade académica da UCM, pela forma de implementacdo da
tecnologia ou simplesmente pela resisténcia a mudanga dos professores e estudantes, ancorados

nos modelos tradicionais de ensino e aprendizagem presencial.

Para analisar a incidéncia do projecto, os dados estatisticos referentes a frequéncia das actividades
no Moodle, mostram que o uso varia de Faculdade para Faculdade e de disciplina para disciplina.
Por exemplo verificamos um registo de 970652 actividades em Junho de 2015 em todas disciplinas
da Universidade. Um olhar atento as estatisticas dos 20 casos com maior frequéncia mostra uma
dispersao no uso do Moodle. Temos como exemplos, os casos da disciplina com o codigo CIS101
que apresenta maior frequéncia, com 36554 actividades e a disciplina CIS119 com 4505

actividades, representando o caso com menor frequéncia.

Os dados mostram que, no geral, a taxa do uso do Moodle na UCM ¢ baixo. No entanto, pelo atras
exposto, pode-se perceber que o centro de ensino a distancia ¢ o que tem mais frequéncia de
utilizacao da plataforma. Ao centro de Ensino a Distancia segue-se a Faculdade de Economia e
Gestdo que apresenta maiores casos de docentes usando o Moodle em suas disciplinas para
suportar pedagogicamente o ensino presencial. Com efeito, verifica-se que em relacdo a outras
Faculdades, a Faculdade de Economia ¢ Gestdo tem maior nimero de docentes e estudantes
cadastrados nas disciplinas dos cursos de graduacdo. Destes, a constatagdo ¢ de que alguns
docentes e estudantes fazem uso efectivo do Moodle e, por outro lado, verifica-se uma gradativa
dilui¢do de responsabilidade, dado que o seu uso nas diversas unidades curriculares ¢ feita

voluntariamente por parte dos docentes.

Dougiamas e Taylor (2003) desenvolveram uma investigagcao por varios anos na qual procuraram

perceber como o software Moodle na internet podia, de uma forma bem-sucedida, apoiar



epistemologias construcionistas sociais de ensino e aprendizagem.? Ao colocarem a sua questdo
de investigacdo, os investigadores conjeturaram que, com o sucesso do Moodle, outras questdes
de investigagdo iriam emergir o tempo todo e que havia garantia de que “os processos de pesquisa

¢ desenvolvimento continuariam no futuro®” (p. 15).

Assim, olhando a realidade vivenciada pela Faculdade de Economia e Gestdo na Universidade
Catolica de Mogambique e, partindo da percep¢ao de que a utilizagdo da plataforma Moodle como
suporte ao ensino presencial reforca as oportunidades de aprendizagem, a problematica desta
investigacao prende-se com a necessidade de perceber se o uso da plataforma Moodle esta a
contribuir, efetivamente, para a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem. Para o efeito,
levanta-se a seguinte questdo de investigacdo: Qual o impacto da implementacio da plataforma

Moodle na gestdao e melhoria das aprendizagens na Universidade Catdlica de Mocambique?

Responder a esta pergunta e a outras que dela derivam (estratégias de implementacdo, literacia
digital dos envolvidos, organizagdo, postura dos professores e dos estudantes), ajuda a
compreender se se faz ou nao uso inteligente da tecnologia Moodle disponivel, na gestdo das
aprendizagens. De facto, esta-se perante uma realidade nova em torno da qual se podem levantar
muitas questdes e para as quais a investigacao devera procurar respostas. Tal como Breslow (2007,
citado em Lagarto & Andrade, 2010), acredita-se que um dos processos para se entender o impacto
da tecnologia na gestdo e na melhoria das aprendizagens ¢ perscrutar a forma como as suas
aplicacdes se operam dentro do ambiente de aprendizagem nas quais estdo inseridas. Isto ¢, o
conhecimento deve preceder a agdo investigativa e a acdo investigativa deve estar ligada a um
contexto e a questoes concretas. Neste sentido, colocam-se oito questoes especificas cujas relacdes,

sO por si, ou a conjugac¢ao entre elas, podem potenciar respostas para a questao de investigacao:

2 How can internet software successfully support social constructionist epistemologies of teaching and learning?
(Dougiamas & Taylor, 2003).

3 “The success of the Moodle software has already ensured that the processes of research and development (...) will
continue in the foreseeable future (Dougiamas & Taylor, 2003).



e Quais sdo os critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade
Catolica de Mogambique?

¢ Que modelo pedagdgico foi definido para utilizacdo do Moodle na Universidade Catolica
de Mogambique?

¢ Que condig¢des técnicas de infra-estrutura foram criadas para suportar a implementagao da
plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

¢ Que condicdes de capacitagao dos envolvidos foram criadas para suportar a implementacao
da plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

e Com que frequéncia decorre o uso da plataforma Moodle pelos docentes e pelos estudantes
na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ o uso que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestdo fazem da
plataforma Moodle?

e Com que grau de satisfacdo dos docentes e dos estudantes decorre o uso da plataforma
Moodle no processo de ensino e aprendizagem na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ a percepcdo que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestao t€ém

do impacto da plataforma Moodle no processo de ensino e aprendizagem?

Com estas questdes procura-se também caracterizar a posi¢do dos gestores sobre esse uso,
nomeadamente através das estratégias e politicas institucionais, dos recursos mobilizados e
disponibilizados. Assim, a partir da anélise das praticas educativas com recurso ao Moodle
pretende-se ir ao encontro, ndo s6 da forma como os docentes e estudantes utilizam a plataforma,
mas também conhecer as finalidades dessa utilizagdo bem como as suas percepgdes relativamente

as potencialidades da plataforma no que concerne as oportunidades de aprendizagem.

Na linha de Dougiamas e Taylor (2003, 2009) a investigacao pode, por um lado, ajudar a melhorar
as habilidades de uso do Moodle de modo a auxiliar a aprendizagem, e por outro pode, também,
ajudar a melhorar as habilidades pedagogicas dos docentes e estudantes a partir da tomada de
decisdes de planeamento, organizagdo, lideranca e controlo da utilizacdo das ferramentas
disponiveis. Na verdade, o profissional da educagdao deve desenvolver habilidades e dominar

sistemas, tecnologias, técnicas e métodos inerentes ao seu contexto de atuacdo. Também, tendo



em conta os preceitos da Reforma de Bolonha e do facto de que os estudantes tendem a ter emprego

logo que concluam os primeiros anos de ensino superior entao:

Os estudantes de mestrado, que constituem uma parcela significativa das populagdes que
hoje frequentam o ensino superior, tenderdo a ficar menos disponiveis para solugdes de
educagdo presencial a tempo inteiro, em particular as oferecidas por escolas distantes dos
seus locais de emprego. Dai resultara que as escolas do ensino superior terdo de recorrer,
pelo menos para os seus mestrados, a modalidade de ensino combinado e a distancia que
as coloque ao alcance dos seus estudantes (Figueiredo, 2006, p. 34).

Portanto, parafraseando Batista (2011), foi pertinente desenvolver uma investigagao capaz de criar
conhecimento que ajude a UCM a abordar estrategicamente as TIC na gestdo de aprendizagens e
criar conhecimento para poder gerir da melhor forma seus recursos € por forma a cumprir a sua
missdo de forma eficiente, eficaz e efetiva, sem no entanto fazer previsodes sobre o futuro. Por outro
lado, a tematica da tecnologia Moodle enquanto objeto de estudo académico, tem um impulso
investigativo que pode-se considerar recente. E uma tematica complexa e o seu estudo neste
contexto parece poder trazer uma contribui¢do inovadora para o progresso do conhecimento no

dominio das TIC e educacao.

1.3. Identificacio e delimitacio do objeto de estudo

A delimitacdo requer que se selecione um assunto que va provocar curiosidade tanto no
pesquisador, como também da comunidade académica e profissional, direcionando sobre que
ponto de vista o assunto devera ser tratado (Cervo & Bervian, 2004). A delimitacdo significa
focalizar o periodo e o local em que o fendmeno estudado sera circunscrito e analisado (Gil, 2004).
Ela comporta, além da definicdo do local (delimitacdo espacial) e circunstancias (delimitacao

temporal), os modelos que serdao usados para analise do assunto (delimitacao tedrica).

A Universidade Catélica de Mogambique (UCM) € uma instituicdo de ensino superior, orientada
por principios cristdos que abriu as suas portas em Agosto de 1995. O estudo pretende fazer uma
analise da implementacao e do impacto que o Moodle tem na melhoria da gestao das aprendizagens

na Faculdade de Economia e Gestao da Universidade Catélica de Mocambique desde 2013.

A Universidade tem como missdo formar e promover o homem, nos varios dominios do saber,

através de uma formagao integral, inovadora, permanente e de qualidade; formar cidadaos técnicos



e cientistas, comprometidos com a vida e com o desenvolvimento sustentavel da sociedade, e de
modo particular com o desenvolvimento de Mogambique; assegurar a ligagdo entre a teoria ¢ a
pratica e o mercado de trabalho; desenvolver a cultura e o intercambio cultural; difundir os valores
éticos e deontologicos; e incentivar o conhecimento e a investigagdo cientifica. A par disso,

Libaneo (2011) faz referéncia da escola como:

Aquela que assegura a formagdo cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e
cidada, possibilitando uma relagdo auténoma, critica e construtiva com a cultura em suas
varias manifestagdes: a cultura providenciada pela ciéncia, pela técnica, pela estética, pela
ética, bem como pela cultura paralela (meios de comunicagdo de massa) e pela cultura
quotidiana. E para que? Para formar cidadaos participantes em todas as instancias da vida
social contemporanea, o que implica articular os objetivos convencionais da escola —
transmissdo-assimilagdo ativa dos contetidos escolares, desenvolvimento do pensamento
auténomo, critico e criativo, formacdo de qualidades morais, atitudes, convicgdes — as
exigéncias postas pela sociedade comunicacional, informatica e globalizada: maior
competéncia reflexiva, interacdo critica com as media e multimédia, conjungdo da escola
com outros universos culturais, conhecimento ¢ uso da informatica, formagdo continuada
(aprender a aprender), capacidade de didlogo e comunicacdo com os outros,
reconhecimento das diferencgas, solidariedade, qualidade de vida, preservagdao ambiental

(p. 10).

A base teodrica da investigacdo estara a volta da implementagdo e uso das TIC (Moodle como
tecnologia de suporte do e-learning). Para tal tera de ter em conta contetidos ligados a softwares
de gestdo de aprendizagem, tecnologia Moodle, modelos de implementagdo da tecnologia e
modelos pedagogicos para ambientes tecnologicos. Deste modo, a investigagdo terd como base
dois modelos tedricos de analise: a Teoria de Difusdao de Inovagdes (TDI) e a Teoria Unificada de
Aceitagdo e Uso da Tecnologia (Unified Theory of Acceptance and Use of Technology - UTAUT)
para saber com que frequéncia, em que niveis académicos e com que grau de satisfacdo decorre o

uso da plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao.

1.4. Estrutura da Tese

Para além da introducdo apresentada neste capitulo inicial, a tese é composta por mais quatro
capitulos. Nestes termos, o capitulo I, vai fazer uma abordagem sobre o enquadramento teoérico
dando uma fundamentacao a volta do estado da arte das tecnologias de comunicagdo e informacao
(Moodle) e sua pratica nas instituicoes de ensino superior (e-learning). Em seguida serd

apresentado o capitulo III que aborda os aspetos metodoldgicos para ajudar a confrontar a visao
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teodrica do problema com a realidade. No capitulo IV, serd feita a andlise e interpretacdo dos dados

recolhidos no caso em estudo.

Finalmente no capitulo final serdo apresentados as conclusdes e sugestdes. E com base nos
resultados descritos e comparagdes efetuadas que no final desta investigacdo se apresentam as
principais conclusdes, visando essencialmente sistematizar toda a informagdo recolhida e
responder as questdes de investigacdo que se colocaram, basicamente, inferindo sobre o impacto
da implementacao da tecnologia Moodle na gestdo e melhoria das aprendizagens na Faculdade de

Economia e Gestao.
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2. Enquadramento tedrico

O desenvolvimento de qualquer trabalho de caracter investigativo tem como base um conjunto de
fundamentos teoricos que sustentam as linhas de investigacao. Investigacao sistematica no campo
de estudo que pretendemos investigar € recente ¢ a0 mesmo tempo rica. Por isso, no conjunto
dessas investigagdes encontram-se abordagens que refletem seus objetivos especificos € os
interesses dos autores. Diante deste quadro, neste capitulo, apresenta-se um enquadramento teorico
limitado a quadros de referéncia que sustentam o trabalho a partir da anélise de algumas obras e
investigacdes (artigos cientificos, dissertacdes e teses) com vista a contribuir de forma significativa

para a identificacdo das categorias e subcategorias de analise.

Este capitulo esta dividido em seis blocos tematicos. No primeiro bloco, apresenta-se as
tecnologias no contexto educacional. No segundo bloco, aborda-se questdes diretamente
relacionadas ao contexto da pesquisa ou seja, softwares de gestdo de aprendizagem. Nesse bloco,
traz-se o conceito e historial do surgimento dos LMS distinguindo entre abertos e fechados. O
terceiro bloco ¢ direcionado a caracterizagao das funcionalidades do Moodle, uma plataforma de
aprendizagem utilizada no presente estudo de caso. Em seguida, no quarto bloco sdo apresentados
dois modelos de implementacdo da tecnologia concretamente os modelos de Rogers (2003) e de
Venkatesh, Morris, Davis e Davis (2003). O quinto bloco deste capitulo apresenta as teorias e
modelos pedagdgicos para ambientes tecnologicos. Sdo consideradas neste capitulo as teorias de
aprendizagem pré-tecnoldgicas e as tecnologicas. Num segundo momento abordam-se a
aprendizagem autonoma, cooperativa e colaborativa como modelos pedagdgicos. Finalmente, no
sexto bloco faz-se uma abordagem acerca da educacao e tecnologia no contexto mogambicano,

fazendo particular destaque da inser¢do das TIC na educagao.
2.1.  As tecnologias no contexto educacional

A tematica das TIC na educacdo e, concretamente dos softwares de gestdo de aprendizagem ¢
enquadrada num novo paradigma educativo associado as varias transformagdes historicas,
politicas e culturais que se assistem nos ultimos tempos em varios sectores da sociedade. De facto,
existe um amplo reconhecimento, tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico, a respeito da

importancia das TIC para individuos, grupos, empresas e a sociedade em geral. Las Casas (2008)
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refere que as tecnologias da informagdo e comunicacao revolucionaram quase todas as empresas
e instituigdes em todos os niveis organizacionais, em maior ou menor grau para desenvolverem as
suas fungoes, tanto de nivel operacional e tatico, como de nivel estratégico. Com isto, constata-se
que as empresas estdo preocupadas cada vez mais em buscar, armazenar, utilizar e disseminar

informacao utilizando as melhores tecnologias alinhadas com as suas estratégias.

A verdade ¢ que as TIC permitem que haja utilizagdo e integra¢do de sistemas de informacao
especificos para diversas areas organizacionais, tais como financeiras e contabilisticas,
comunicacdo entre parceiros, clientes e funcionarios, através de sistemas de processamento de
transagdes, e sistemas de apoio a decisdo dos gestores (Bertrand, 2001; Castells, 2007; Kaufmann,

2005).

Deste modo, pode-se entender que as TIC sdo um dos pilares fundamentais para o negocio
empresarial, devido as suas vantagens, para otimizar actividades, gerar informacdes para apoiar a
tomada de decisdo, bem como um instrumento basico da estratégia de uma organizagdo. E, isso
ndo pode ser diferente nas instituicdes de ensino que, segundo Tachizawa e Andrade (2003) estao
tentando atender cada vez melhor as expectativas e necessidades dos seus estudantes, além de
buscar a eficiéncia na sua gestdo interna através dos avangos da tecnologia. Esta integracdo nas
institui¢des de ensino “€ relevante tanto nas sociedades em vias de desenvolvimento como nas
mais avangadas, uma vez que, em condicdes de mudanca social e tecnologica, existe uma
necessidade permanente de substituir métodos antigos por novas técnicas” (McQuail & Windahl,

2002, p. 68).

A educacao e comunicacdo estdo relacionados. Provavelmente, talvez seja essa a razao apontada
por Libaneo (2011) para que os termos sejam tomados como sinénimos ou uma como sendo
dimensao da outra. Este vinculo ¢ encontrado frequentemente ao ponto de levar Libaneo (2011) a
afirmar que “ndo faltam os que querem substituir a teoria da educagao pela teoria da comunicagao”
(p. 55). Para Libaneo (2011) o importante neste caso € reconhecer que as praticas educacionais
supdem processos comunicativos intencionais € que toda a comunicagdo ¢ educativa. Libaneo

(2011) argumenta que:

Os vinculos entre as praticas educativas e processos comunicativos estreitam-se
consideravelmente no mundo contemporaneo, ao menos, por duas fortes razoes: os avangos
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tecnologicos na comunicagdo ¢ informatica ¢ as mudangas no sistema produtivo
envolvendo novas qualificagdes e, portanto, novas exigéncias educacionais (p. 56).

Apesar de se concordar com a teoria exposta, temos de considerar que existem contextos
comunicacionais que nada terdo a ver com o fendémeno educativo. No entanto, ndo havera espaco

educativo sem que o contexto comunicacional exista.

As tecnologias podem neste contexto assumir um papel determinante no desenvolvimento das
oportunidades de aprendizagem, ao permitir maiores niveis de interacao e a criacao de condigdes
favoraveis a materializacao dos desafios decorrentes de uma aprendizagem construida pelo proprio
individuo. As tecnologias abrem deste modo novas perspetivas e dao possibilidade de
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem que promovam a constru¢ao do conhecimento de

modo auténomo, cooperativo e colaborativo.

Deve-se portanto notar que, neste contexto, hd uma mudanca de paradigma. Isto ¢, o modelo
classico da educacdo, centrado no ensino, sofre pressdes e¢ passa a centralizar o interesse no
processo de aprendizagem do estudante. A tecnologia contribui, no mesmo contexto, para
transferir o interesse do ensino para a aprendizagem. Bertrand (2001) apresenta-nos o conceito de

tecnologias, em sentido lato, nos seguintes termos:

E o conjunto de suportes para a agdo. Tanto pode tratar-se de recursos, de ferramentas, de
instrumentos, de aparelhagem, de maquinas, de procedimentos, de métodos, de rotinas,
como de programas, resultando todos da aplicacdo sistematica de conhecimentos
cientificos e com o objetivo de resolver problemas praticos (Bertrand, 2001, p.90).

Na pratica, estamos vivendo uma revolugdo que promete “melhorar os resultados na economia,
provocar novos estimulos culturais e incentivar o aperfeicoamento pessoal, através do uso da
tecnologia para a pratica educativa” (Castells & Cardoso, 2005, p.227). Nesta vertente, a revolucao
tecnoldgica marca as institui¢des educativas contribuindo de forma eficaz para a melhoria dos
métodos de ensino (Bertrand, 2001; Libaneo, 2011). De facto, com o desenvolvimento das
tecnologias, o sistema educativo da sociedade industrial foi-se tornando cada vez mais desajustado
na medida em que progressivamente foram surgindo novas necessidades de ensino e de

aprendizagem (Almeida & Freitas, 2011; Fiuza & Lemos, 2016; Valadares, 2011).
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Verifica-se, deste modo, que a revolucao tecnoldgica contribuiu para a possibilidade de transferir
o interesse (foco) do ensino para a aprendizagem na medida em que ha uma alteragdo do modelo
tradicional (Libaneo, 2011; Lima & Capitao, 2003) para o modelo tecnologico, em certas areas de

conhecimento e em determinados niveis de ensino. Isto é:

(...) ganham espaco novos paradigmas que favorecem a aprendizagem autdénoma, a
aquisi¢do de competéncias (e ndo apenas saberes), a orientagdo para os processos (€ nao
para os produtos), o refor¢o das componentes sociais da aprendizagem e a flexibilidade no
ajustamento as necessidades e apeténcias individuais” (Meister, 1997 citado por
Figueiredo, 2009, p. 33).

Desenvolvida no campo da investigagao e estratégia militar, a verdade ¢ que em termos de Internet
e mesmo de tecnologia a sociedade esteve sempre a frente das instituigdes de ensino. Contudo,
gracas a sua flexibilidade e adaptabilidade, caracteristicas fundamentais para sobreviver e
prosperar num contexto de mudanga permanente (Castells, 2007), chegara o momento dela ser
importada para o sistema de ensino e formagao, particularmente nas instituicdes de ensino superior,

marcadas por uma intensa escassez € aumento da demanda de vagas.

Esta revolucdao tecnoldgica em educacdo deu origem a chamada tecnologia educacional. As
instituicdes educativas transformam a tecnologia apropriando-a, modificando-a e experimentado-
a. A utilizagdo das tecnologias ao servigo da educacdo implica envolvéncia cognitiva classificada
por Jonassen (2007) em trés perspetivas: aprender da tecnologia; aprender sobre a tecnologia e

aprender com a tecnologia.

Aprender da tecnologia pressupde que o recetor do conhecimento assimila os conteudos
transmitidos pelo computador (tecnologia). Nesta situagdo a transmissdo do conhecimento ¢
realizado através do visionamento de apresentacdes em suporte digital, filmes, espacos web sob a
forma de tutoriais ou de “pedagos” de informacao agregada ou dispersa. A segunda perspetiva esta
relacionada com a literacia tecnologica que visa a aquisicao de competéncias técnicas. Neste caso,
aprender sobre a tecnologia, decorre quando se tem contetidos onde a propria tecnologia € objeto

de estudo (Jonassen, 2007).

Por ultimo, na perspetiva de aprender com as tecnologias, o individuo desempenha um papel ativo

na criagao de conhecimento, gerando uma aprendizagem significativa. As TIC transformam-se em
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ferramentas cognitivas no sentido em que funcionam como parceiras intelectuais do aprendente ao
ponto de estimular o pensamento critico (Alves, 2011; Libaneo, 2011; Jonassen, 2007). As
tecnologias devem facilitar o pensamento critico, permitir uma aprendizagem significativa e que
envolve ativamente os individuos na constru¢ao do conhecimento € ndo na sua reprodugdo. As
tecnologias devem nesse sentido permitir que haja conversagdo, reflexdo, articulagdo e

colaboragdo em substitui¢do de uma mera rececao e repeticao.

Jonassen (2007) defende que aprende-se com as tecnologias quando elas servem de apoio a
constru¢do do conhecimento, permitem o acesso a informagdes, permitem a comparagdes de
diversas perspetivas e simulagdo de problemas em contextos significativos da realidade num

espaco controlado e estimulante para o pensamento.

Numa outra abordagem apresentada por Libaneo (2011) tem-se que as tecnologias de informagao
e comunicagdo apresentam-se pedagogicamente sob trés formas conjugadas: como conteudo
escolar integrante de varias disciplinas, como competéncias e atitudes profissionais dos

professores € como meios de comunica¢do humana.

Mediante este quadro, torna-se relevante abordar que a Tecnologia Educacional pode ser descrita
como uma estratégia de inovagdo que aplica recursos tecnoldgicos diversos em prol do
desenvolvimento educacional e da facilidade ao acesso a informagdo. Ela também pode se

considerada como:

Uma ferramenta de intervengdo racional que orienta a intui¢cdo do tecnélogo na pesquisa,
o desenvolvimento e a aplicagdo de solugdes satisfatorias, realistas, desejaveis e
concretizaveis, para os problemas praticos encontrados no universo efectivo (Bertrand,
2001, p. 90).

A tecnologia educacional preocupa-se em otimizar o processo educativo apoiado em trés teorias:
a teoria de aprendizagem, teoria de sistemas e teorias hipermediaticas (teorias da comunicagao

(Bertrand, 2001).

Na se¢do 2.5. faremos uma descri¢ao das teorias de aprendizagem e do seu relacionamento com
as tecnologias digitais. Por ora, ¢ importante fazer uma breve caracterizacao da teoria de sistemas

e das teorias hipermediaticas.
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Segundo Bertalanffy (1972) um sistema ¢ um conjunto de elementos relacionados entre si, que
constituem um todo em equilibrio. Portanto, a teoria sistémica da educacdo consiste em analisar
as relagdes entre os elementos em fungao das suas finalidades (Bertrand, 2001). A educacao ¢ um
sistema e as interacoes entre as partes que o constituem determinam quao fielmente serdo atingidas
as metas. O individuo que faz parte de um sistema educacional, interatua com os elementos do
sistema. Esta interacdo entre o individuo e o ambiente educacional progride até alcancar
conhecimentos e comportamentos especificos e propositados (Lima & Capitao, 2003). O professor
deve olhar para esse sistema em interagdo como um conjunto organizado de condi¢des (pessoas,

materiais, equipamentos e procedimentos) para a aprendizagem.

O modelo sistémico de base ¢ um quadro estabelecido para organizar e levar em
consideracdo as entradas, os componentes, 0s processos e os resultados do ensino. Ajuda a
ter em mente as diversas interagdes ¢ a levar por diante as metas da formagdo. Também
pode facilitar a planificagdo do ensino ao fazer aparecer ¢ ao organizar os fatores que
devem ser considerados para uma eficacia maxima (Bertrand, 2001).

As teorias hipermediaticas para Bertrand (2001) originam “investigacdes em cibernética, em
inteligéncia artificial, em ciéncias cognitivas, em informatica, assim como teorias da comunicacao
que incidem sobre a utilizacdo dos media” (p.92). Estas teorias examinam a interactividade dos
ambientes tecnologicos, em rede, e preocupam-se em elaborar sistemas digitais cada vez mais

interativos.

As teorias da comunicagdo constituem a primeira fonte de inspiragdo das teorias hipermediaticas
e o audiovisual, marca, no passado, o nascimento dos modelos tecnologicos em educacao
(Bertrand, 2001). A segunda fonte de inspiracdo das teorias hipermediaticas ¢ a cibernética, tida
como ciéncia do controlo e da comunicagdo nos humanos e nas maquinas. As teorias do
conhecimento e do comportamento constituem a terceira fonte da corrente hipermediatica. A teoria
do condicionamento operante de Skinner fundamentou a abordagem centrada nas maquinas de
ensinar. Skinner postula que “uma boa aprendizagem depende sobretudo de um bom ambiente de

ensino. Quanto mais eficaz ¢ este ambiente, melhor ¢ a aprendizagem” (Bertrand, 2001, p. 100).

Apesar de tanto, deve-se notar que, as duas teorias influenciam-se mutuamente e cada uma delas

vai buscar a outra aquilo que lhe interessa. Neste sentido a teoria sistémica da educagao vai buscar
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na teoria hipermediatica elementos de tratamento da informagdo e principalmente o feedback,

tendo fornecido em troca uma descri¢ao dos principais elementos do ensino (Bertrand, 2001).

Em respeito a delimitagdo desta investigacao, deve-se assumir por um lado, que as tecnologias de
informacao e comunicagao circunscrevem-se as tecnologias que usam a infraestrutura da Internet,
concebidas e usadas para estabelecer comunicacdo entre os intervenientes na gestdo de
aprendizagens. Deve-se também assumir por gestdo de aprendizagem um conjunto de atividades e
acoes que permitem desenvolver, controlar e avaliar o processo de ensino e aprendizagem. Num
modelo de aprendizagem centrado no estudante, a gestdo de aprendizagem requer um professor
que da inicio, desperta, promove, controla, medeia e cria oportunidades de combinar varias

situacdes de aprendizagem a partir da interag¢do entre os envolvidos.

Por outro lado, assumamos que as atividades de aprendizagem sdo aquelas cujos resultados sao,
potencialmente, a mudanga de comportamento por parte dos estudantes em conformidade com os
objetivos planeados. Pode-se considerar que uma gestdo de aprendizagem efetiva ¢ geralmente
centrada no estudante por permitir que o estudante busque de forma ativa o seu conhecimento
(Burden & Byrd, 2003; Rodrigues, 2005). Ao assumir a aprendizagem como a finalidade do
processo de ensino e aprendizagem o comportamento dos alunos e professores, as metodologias

de ensino e as ferramentas usadas tornam-se preponderantes para o seu sucesso.
2.2.  Softwares de Gestiao de Aprendizagem

Pode-se concordar com a acecdo de que no geral a gestdo assenta nas tarefas, na estrutura
organizacional, nas pessoas, no ambiente e na tecnologia (Carvalho, 2009). A gestdo assente na
variavel tecnoldgica ¢ subdividida na abordagem sociotécnica e na abordagem tecnoldgica. Na
abordagem sociotécnica a organizagdo ¢ estruturada tendo em conta o subsistema tecnologico
(tarefas, ambiente fisico e equipamento) e o subsistema social onde vigora um “um sistema de
relagdes entre aqueles que realizam as tarefas” (Carvalho, 2009, p. 31). J& a abordagem

tecnologica, conforme Carvalho (2009) tem em conta que:
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e O homem continuamente cria, inventa ¢ gera tecnologia tendo em conta o capital
financeiro, recursos materiais e capital humano dotado de competéncias (tecnologia
incorporada e tecnologia ndo incorporada).

e A tecnologia, por um lado, ¢ flexivel para a extensdo do conhecimento tecnologico para
outras aplicagdes e, por outro, a tecnologia ¢ fixa ndo permitindo outras utilizagdes.

e A tecnologia permite a utilizagdo de sistemas fisicos (hardware) e sistemas concetuais

(software).

Assim, como consequéncia da revolugao tecnoldgica o homem vive numa sociedade em rede
(tecnoldgica, digital, da informagdo e do conhecimento) mediada por aparatos tecnologicos, cada
vez mais sofisticados, que transformam o seu modo de viver e influenciam a sua forma de ensinar
e aprender (Lagarto & Marques, 2015; Castells, 2007). A informacao e a tecnologia tornaram-se

vitais na nova sociedade (Rogers, 1986).

Educar nesta sociedade ¢ um processo complexo que passa por criar ambientes de aprendizagem
inovadores, dinamicos e interessantes que permitam construir o conhecimento mediado pela
tecnologia. Deste modo, na area da Educagdo, para além da utilizacdo das TIC no ensino a
distancia, assiste-se a uma consideravel aplicagdo das TIC no ensino presencial, impulsionado pela
existéncia de outro paradigma, pela revolucdo tecnoldgica e pelo surgimento de softwares de

gestdo da aprendizagem.

O arsenal tecnologico de uma organizagdo académica integra muito frequentemente softwares de
Gestao da Aprendizagem - Learning Management System (LMS) (Ribeiro, 2012; Valente, Moreira
& Dias, 2009). Estes sistemas visam facilitar e racionalizar o processo de administracdo e gestao de
programas de aprendizagem. Para tal, estas aplicagdes dispoem, de um conjunto de
funcionalidades projetadas para armazenar, distribuir e administrar contetidos didaticos, o que
facilita o acesso e gestdo da aprendizagem em qualquer momento, em qualquer lugar e, acima de
tudo, a ritmos diferenciados (Almeida & Freitas, 2011; Alves, 2011; Campanigo, 2013; Lagarto,
2009; Lima & Capitao, 2003; Sabbatini, 2007).

No que diz respeito a sua funcionalidade, o software de Gestao da Aprendizagem ¢é:
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Utilizada para um vasto leque de sistemas que organizam € permitem o acesso a Servigos
de aprendizagem online para estudantes, professores ¢ administradores. Estes servigos
incluem geralmente o controlo do acesso, a disponibilizacio de conteudos de
aprendizagem, ferramentas de comunicacdo e organizacdo dos grupos de utilizadores
(Paulsen, 2002, p.26).

Do ponto de vista da gestdo do processo de ensino e aprendizagem, um Sistema de Gestdo da
Aprendizagem permite que uma instituicdo desenvolva materiais de aprendizagem, disponibilize
cursos aos estudantes, produza testes e avaliagdes. O Sistema de Gestdo da Aprendizagem facilita
a geragdo de bases de dados de estudantes e oferece possibilidade de monitorizagdo dos respetivos
resultados e progresso (Almeida & Freitas, 2011; Alves, 2011; Lagarto, 2009; Lima & Capitao,
2003; Neto, 2012).

A utilizagdo destas ferramentas possibilita, igualmente, o acompanhamento e controlo do processo
de aprendizagem do estudante, através da obtencdo de relatdrios do seu progresso e desempenho
de acordo com as diversas actividades, disponibilizando ferramentas de comunicagdo sincronas
(por intermédio de chats) e assincronas (mediante foruns e listas de discussao) (Campanico, 2013;

Lagarto & Andrade, 2009; Lima & Capitdo, 2003; Neto, 2012).

Estes sistemas gerem o processo de ensino ao nivel do curriculo. Eles disponibilizam
ferramentas para definir, sequenciar e oferecer cursos e modulos. Eles simplificam as
tarefas administrativas tal como a inscri¢do dos estudantes e a calendarizagdo de
actividades pedagogicas. Eles podem ainda fazer o seguimento da performance dos alunos,
registando os acessos as diferentes componentes de um curso e as proprias classificagdes
obtidas. Os LMS podem gerar relatorios detalhados relatando o progresso realizado por
cada estudante (Lagarto & Andrade, 2009, p. 88).
O universo de plataformas LMS que atualmente existe € imenso e muito variado e, apesar das suas
diferencas significativas no que respeita ao aspeto e caracteristicas de funcionamento, a sua
evolucdo tém uma base comum (Almeida & Freitas, 2011; Alves, 2011; Lagarto & Andrade, 2009;
Neto, 2012). O LMS ¢ uma designag¢ao para descrever uma grande diversidade de funcionalidades
tecnologicas utilizadas para facilitar a comunicacgdo, a interacdo e apoiar a aprendizagem. Isto quer
dizer que o LMS € um software de gestao de aprendizagem que pode centralizar em si funcdes que
o usuario pode encontrar num espago de aprendizagem (Lagarto & Andrade, 2009). Os LMS
tornaram-se atualmente as plataformas preferidas para alojar contetidos, ampliar as vias de

comunicagdo, monitorizar os progressos das aprendizagens e disponibilizar feedback aos

estudantes. Contudo, segundo Lagarto (2013):
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Os LMS séo, por vezes, aproveitados como meros repositorios dos contetidos apresentados
pelos professores nas suas aulas e de materiais adicionais que aconselham aos alunos,
nomeadamente sob a forma de artigos cientificos. Nalguns casos, os sistemas obrigam a
escrever os respetivos sumarios que, no final do semestre, sdo enviados para os servigos
administrativos.

No outro extremo da utilizagdo, os LMS tornam-se verdadeiros espagos de construcao de
aprendizagens colaborativas e construtivistas. Esta abordagem do processo de ensino e
aprendizagem suporta-se em modelos formativos que usam as discussdes em forum, a
construgdo de wikis e blogs, sessoes sincronas de discussdo, espagos de analise de davidas,
criacdo de glossarios e realizacdo de avaliagcdes formativas online como actividades
centrais (p. 4).

Lagarto (2009) e Lagarto e Andrade (2009) apresentam varios LMS, de uso livre (freeware) e de
uso pago. No entanto, sdo duas as plataformas LMS que mais se destacam, uma pertencendo ao
denominado mundo do open source ¢ a outra de cariz fechado (comercial): o Moodle e o
Blackboard, respetivamente. Estas duas plataformas possuem um conjunto de funcionalidades, que
permitem constituirem-se como ferramentas auxiliadoras ao trabalho do professor e do estudante,
na gestao das aprendizagens. De acordo com Lagarto (2009), “a opgdo por um qualquer software
de gestio de formagdo tem sempre custos associados, dependendo o seu valor das carateristicas do

sistema que se quer implementar” (p. 71).

Os LMS ja vém com parametros predefinidos no sentido de simplificar a gestdo das actividades
em todos os principais momentos de aprendizagem e avaliagdo dos estudantes, permitindo ainda
que todos os participantes colaborem entre si através da troca de informagdes e conhecimentos.
Neste sentido, Lagarto e Andrade (2009) equacionam a importancia de subordinar a escolha de

cada LMS ao modelo de ensino e aprendizagem que se pretende desenvolver e implementar.

Neste contexto apresentamos uma distin¢gdo simplificada de Figueiredo (2009) sobre modelos
pedagogicos classificados em trés grandes categorias designadamente: o modelo presencial, o
modelo combinado e o modelo a distancia. O primeiro modelo € corrente nas instituigdes de ensino
superior ¢ das empresas de formagdo. Este modelo se assenta e diferencia-se dos outros
essencialmente, nas seguintes quatro fungoes: “transmissao de contetudos, aplicacao de conceitos,

trabalho de grupo e avaliacao” (Figueiredo, 2009, p. 36).

A transmiss@o de conteudos no modelo presencial ¢ feita através de aulas tedricas, quase sempre

magistrais, nas quais os docentes recorrem com frequéncia a projecdo de slides, sendo a
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interioriza¢do dos contetidos pelos alunos apoiada pelo recurso a livros, artigos e apontamentos.
Figueiredo (2009) acresce que quando se pretende explorar os beneficios dos processos sociais de
aprendizagem, realizam-se ainda trabalhos de grupo, em sessoes de laboratério ou em actividades
coletivas de projecto. As actividades de projecto podem ter lugar presencialmente, em aulas
previstas para o efeito, ou ser realizadas autonomamente pelos alunos, com apoio docente
proporcionado nas aulas ou nos periodos de atendimento. Segundo Figueiredo (2009) o modelo

presencial aceita muitas variantes:

Em alguns casos, por exemplo, uma parte das aulas tedricas é preenchida com
apresentagdes feitas por profissionais convidados, segundo abordagens menos estruturadas
e mais contextualizadas do que as das aulas tedricas tradicionais. Noutros casos, as aulas
teoricas sdo usadas, ndo para apresentar contetidos, mas para sugerir topicos, pistas e
referéncias que os alunos usardo depois, com ou sem acompanhamento, para realizar
trabalhos sujeitos a avaliagao (p. 38).

O modelo combinado ou blended learning, segundo Figueiredo (2009), combina o modelo de

ensino tradicional e o modelo de ensino a distancia. No modelo combinado verifica-se que:

A transmissdo de conteudos assenta tipicamente na disponibilizagdo online de conteudos
escritos (textos em versao electronica, transparéncias) e contetidos multimédia (podcasts,
videos, simulagdes).

As sessOes presenciais, embora usadas em alguns casos para transmitir conteudos, sdo
normalmente reservadas para trabalhos de grupo planeados para tirar partido dos processos
sociais da aprendizagem presencial. A avaliagdo dos alunos em parte ou na totalidade ¢
também conduzida presencialmente, por um lado para evitar as dificuldades da
autenticacdo remota da identidade dos alunos, por outro para capitalizar nos beneficios
pedagobgicos da presenca fisica dos docentes de uma audiéncia de pares (Figueiredo, 2009,

p. 39).

No modelo a distancia ndo ha relacionamentos presenciais e apresenta atores diversificados com
responsabilidades distintas dependendo das fungdes a serem desempenhadas (Figueiredo, 2009).
No modelo a distancia podem-se encontrar varios atores chave: o criador do curso, o criador de
contextos, o produtor de contetidos, 0 moderador, o avaliador e o aluno. No entanto dependendo
da dimensdo do mercado ou do numero dos alunos, vérias responsabilidades podem ser

concentradas num professor ou numa equipa de professores (Figueiredo, 2009).

De facto, a implementacdo de um LMS sem se subordinar a uma adequada estratégia ou modelo

didatico pode ter consequéncias negativas, tornando as aprendizagens ineficientes.
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E comum ainda associar um LMS aos cursos de ensino a distancia do mesmo modo que se
confunde os conceitos de ensino a distancia e e-learning?. Gomes (2009) argumenta que assistimos
a um crescente interesse de adopg¢ao, por parte de varias instituicdes de ensino vocacionadas para
educagdo a distancia e por aquelas que se dedicam exclusivamente a praticas do ensino presencial,

de praticas de e-learning. Deste modo, Gomes (2009) refere que:

O termo e-learning ¢ frequentemente utilizado para designar uma modalidade de
educacdo a distancia suportada tecnologicamente em recursos € servigos
disponiveis na Internet mas ¢ também possivel encontrar utilizagdes do termo
reportando-se a situagcdes em que esses mesmos recursos € servigcos disponiveis na
Internet sao utilizados como forma de complementar ou ampliar no espago virtual,
actividades de ensino que sdo tipica e essencialmente de caracter presencial (p.
125).

Lagarto (2002) apresenta duas defini¢des de Ensino a Distincia que considera melhor traduzir em

seu entender o conceito. Assim, para Holmberg (1977, citado em Lagarto, 2002):

O termo “educacao a distdncia” abrange varias formas de estudo a qualquer nivel e que nao
estdo sobre a continua e imediata supervisao de tutor presente em sala de aula ou no mesmo
edificio, mas que apesar disso, beneficiam de suporte, aconselhamento e tutoria por parte
da instituicdo formadora (p. 100).

A segunda definicdo ¢ apresentada por Keegan (1997, citado por Lagarto. 2002), referindo que

educagdo a distancia ¢ uma forma de educagdo caracterizada por:

Uma quase permanente separacdo do professor e¢ do aluno durante o processo de
aprendizagem (distingao essencial face ao ensino presencial);

A influéncia de uma institui¢ao de educacao no planeamento e na preparagao dos materiais
de aprendizagem e na disponibilizagdo de servicos de apoio ao estudante (distingdo
essencial do autoestudo ou autodidatismo);

A utilizacdo de materiais de aprendizagem em diferentes suportes (papel, dudio, video ou
informatico) para difusdo da informagao necessaria a aprendizagem,;

A disponibilizac¢do de sistemas de comunicagdo bidirecional de forma a que o estudante
possa estabelecer didlogo com o tutor, por iniciativa de qualquer um deles;

40 termo e-learning deriva da expressdo anglo-saxonica electronic learning e corresponde a um modelo
de ensino apoiado em tecnologia.
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A quase permanente auséncia de encontros do aluno com o grupo de colegas durante o
processo de aprendizagem, dado que estes sdo normalmente ensinados num processo
individual e ndo de grupo, havendo, no entanto, a possibilidade de reunides ocasionais,
presenciais ou através de meios eletronicos, para fins didaticos ou de socializagao (p. 100).

Ja o e-learning, definido por Rosenberg (2007, citado por Lagarto & Andrade, 2009), “como sendo
a utilizagdo das tecnologias da Internet para distribuir um largo conjunto de solu¢des que permitem
aumentar o conhecimento e as competéncias” (p. 57) pode ser um aliado poderoso dos docentes
no apoio ao ensino presencial (Lagarto, 2013; Lagarto & Andrade; 2009). Com efeito, hd uma
elevada tendéncia cada vez mais solidificada da utilizagdo do LMS no contexto do ensino
presencial. O ensino presencial ¢ o modelo mais tradicional de transmitir conhecimentos (Lima &
Capitao, 2003). O modelo significa ensinar e aprender com uma componente significativa de
presenca do professor e do estudante no mesmo espaco fisico € a0 mesmo tempo. No entanto, com
alteracdo do paradigma, de ensino para aprendizagem, os métodos tendem a ser mais sofisticados
e as TIC aparecem como ferramenta complementar da carga horaria abordando de forma interativa

temas nao trabalhados nos encontros presenciais.

Neste contexto, 0 LMS ¢ adotado como um suporte da gestao das aprendizagens, mesmo no ensino
presencial, ndo substituindo a intervengdo do docente. No entanto, sdo as opg¢oes cientificas e
pedagbgicas que devem orientar a escolha de um LMS para a gestdo das aprendizagens e nao o
contrario, como por vezes ocorre em determinadas institui¢cdes de ensino. O conceito de gestdo
estd relacionado com quatro funcdes a saber: o planeamento, a organizagdo, a lideranga e o
controlo de uma determinada entidade, tendo em vista atingir determinados objetivos (Robbins,
2005; Santos, 2008; Teixeira, 2011; Wright, Kroll & Parnel, 2000). Deste modo, a gestao de
aprendizagens em contextos enriquecidos pela tecnologia consiste em planear, organizar, liderar e
controlar o processo de ensino e aprendizagem com o objetivo de produzir conhecimento de

qualidade a partir da interagdo ou mediacdo da tecnologia.

No entender de Lagarto (2009), de Lagarto e Andrade (2009) e de Valente et al. (2009), a selecao
correta da tecnologia ou plataforma de gestao da aprendizagem ¢ fator determinante para o sucesso
do processo de ensino-aprendizagem e a mesma devera estar sujeita a um modelo pedagogico, ao
tipo de publico, as caracteristicas dos conteudos a disponibilizar e ao orcamento disponivel para o

projecto. Nao sendo tarefa facil selecionar um LMS, ¢ preciso ter em conta “maquinas dedicadas,
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adequadas para servir de hospedagem ao LMS, incorporando sistema de backup” (Lagarto, 2009,
p. 72). Também Cardoso (2006, citado por Valente et al., 2009) observa o seguinte:

Pela sua natureza flexivel, integrando multiplas funcionalidades e altamente configuravel
pelos utilizadores finais, em funcdo das actividades a suportar e do contexto especifico da
aprendizagem, as Pel [Plataformas de e-Learning] t€ém implicacdes necessariamente
relevantes nos processos de adogdo pelas IES [Institui¢des de Ensino Superior], podendo
constituir desafios de mudanga pedagogica e organizacional (p. 37).

2.2.1. Distin¢ao de termos

Com objetivo de evitar equivocos, torna-se-nos pertinente citar Paulsen (2002), que constréi um
quadro comum de termos da tecnologia educacional. Serd assim 1til apresentar um conjunto de
defini¢des de alguns termos. Na revisao bibliografica notou-se que estes termos por vezes variam
de autor para autor, em decorréncia da sua realidade, formacao e experiéncia. Os mesmos, contudo,
ndo deixam de apresentar entre si aspetos comuns que as caracterizam. Nesta perspetiva

analisemos algumas interagdes entre conceitos que nos interessam para a nossa tematica.
Educacao online, na perspetiva de Keegan (1988, citado por Paulsen, 2002) ¢ caracterizada por:

Separacdo de professores e alunos, fator que a distingue do ensino presencial; Influéncia
de uma organizacdo educativa, fator que a distingue do auto-estudo e das tutorias
particulares; Utilizagdo de uma rede computorizada para apresentar ou distribuir alguns
conteudos educativos; Garantia de comunicagdo bidirecional através de uma rede
computorizada para que os estudantes possam comunicar entre si, € com 0s professores e
pessoal administrativo (p.20).

Uma citagdo mais recente de Moran (2003) revela que educacdo online é:

O conjunto de agdes de ensino-aprendizagem que sdo desenvolvidas através de meios
telematicos, como a Internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia. [...]. Abrange desde
cursos totalmente virtuais, sem contato fisico - passando por cursos semi presenciais - até
cursos presenciais com actividades complementares fora da sala de aula, pela Internet. [...]

(p.39).

Figueiredo (2009) entende o conceito de educacdo online “engloba, ndo apenas as praticas do
ensino online, normalmente associado a obtencdo de graus, mas também a formagdo ao longo da
vida e a formagao profissional” (p. 33). Tal como geralmente acontece quando se trata do conceito
de Ensino a Distancia, Paulsen (2002) chama também atencdo ao facto de frequentemente ser

usado o termo e-/earning como sinénimo de educagdo online. A educacdo online deve integrar um
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leque vasto de servigos que o termo e-Learning enquadra (Alves, 2011; Paulsen, 2002, Ribeiro,
2012). O e-Learning, deve ser entendido como “um tipo de aprendizagem interativa, no qual o
conteudo de aprendizagem se encontra disponivel online, estando assegurado o feedback

automatico das actividades de aprendizagem do estudante” (Paulsen, 2002, p.21).

A defini¢do de Paulsen (2002) coincide com a apresentada por Ribeiro (2012), portanto 10 anos
mais tarde. Nesta vertente, a comunicagdo online em tempo real podera ou ndo estar incluida.
Complementar ao ensino presencial o e-learning corresponde a diversos tipos de necessidades dos
estudantes, possibilitando também compatibilizar a actividade profissional com a criacao de
conhecimento em qualquer lugar e a qualquer hora. Além de ser comumente usado o conceito e-
learning como complemento do ensino presencial, diversos autores fazem uso do conceito blended
learning (b-Learning) ou ensino hibrido. Ribeiro (2012) procurando distinguir o conceito e-
learning do conceito b-learning diz que este Gltimo refere-se a “um modelo de aprendizagem
alternativo ao e-learnig puro, em que se combinam o ensino tradicional em sala de aula com uma

plataforma de e-learning complementar” (p. 66).

Ribeiro (2012) refere ainda que o b-/learning ¢ o modelo inicial adotado por institui¢cdes de ensino
em transi¢do de um processo de ensino tradicional para um processo de educacdo a distancia

refor¢ando a aceitagdo do modelo final em e-learning.

Sistemas de Educagdo Online sdo modelos que apoiam a educa¢do online. Existem modelos que
mostram a necessidade dos varios sistemas de educagdo trocarem dados e estarem integrados entre
si. Nesse caso, para Kaplan-Leiserson (citado por Paulsen, 2002) um sistema integrado de
aprendizagem sera um modelo completo de software, hardware e de rede de conexdes que

proporcionam uma estrutura curricular organizada por niveis.

Um simples modelo pode incluir quatro caracteristicas principais dos sistemas de educagdo online:
Ferramenta de Concep¢do de Conteudos (Content Creation Tools), Sistema de Gestdo da
Aprendizagem (Learning Management System), Sistema de Gestdo de Estudantes (Student
Management System) e Sistema de Gestdo Financeira (Accounting System) que se encaixam uns

nos outros a fim de permutarem dados de uma maneira mais ou menos homogénea (Paulsen, 2002).
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As ferramentas de concecdo de conteudos sdo mais genéricas. Os conceptores e professores dos
cursos utilizam para criar material de aprendizagem nos cursos de educagdo online. Pode-se dar o
caso de existirem instituicdes com uma grande quantidade de conteudos de aprendizagem para
varios cursos. Estas instituigdes geralmente recorrem ao Sistema de Gestdo de Contetdos de

Aprendizagem. Kaplan-Leiserson (citado por Paulsen, 2002) define-o como:

Uma aplicacdo de sofiware que permite aos formadores e coordenadores de formagao gerir
tanto as func¢des administrativas da formacgao, quanto as relacionadas com o seu conteudo.
Um LCMS? alia as capacidades de gestdo de cursos de um LMS (Sistema de Gestio de
Aprendizagem) as capacidades de criagdo de contetidos e armazenamento de um CMS
(Sistema de Gestao de Conteudos) (p.26).

Kaplan-Leiserson e, Hall (2001 citados por Paulsen, 2002) concordam que um Sistema de Gestao
de Aprendizagem “¢€ um software que automatiza a administragao de eventos formativos” (p.27) e
fornecem relatérios a gestdo. Hall (2001 citados por Paulsen, 2002) acrescenta que o Sistema de
Gestdo de Aprendizagem ¢ utilizado para descrever um leque de aplicagdes que servem para
verificar o progresso da formagao do estudante. O sistema podera ou ndo incluir fungdes como:
Ferramentas de autor, Gestdo de salas de aula, Gestao de competéncias, Gestao de conhecimento,

Certifica¢do da formacdo, Personalizagdo, Tutoria, Chat ¢ Foruns de debate.

Paulsen (2002) compara Ambiente Virtual de Aprendizagem do Sistema de Gestdo de
Aprendizagem e diz que o primeiro ¢ em certa medida, usado em substituicdo do segundo. Para
Paulsen (2002) os dois tém significado semelhante, mas diferem-se por que o Ambiente Virtual de
Aprendizagem centra-se “menos nas fungdes relacionadas com a gestdo da aprendizagem”(p.28).
E por isso que Hall (2001 citado por Paulsen, 2002) define Ambiente Virtual de Aprendizagem

como aquele que:

Caracteriza-se por um interface que permite aos estudantes inscreverem-se e frequentar
cursos, mantendo-se nesse ambiente durante todo o periodo do curso. O programa inclui
geralmente partes de auto-estudo, a par de um modelo académico de um curso de varias
semanas. Este modelo ¢ muitas vezes promovido por um instrutor, podendo um grupo
desenvolver trabalhos semanalmente (p.28).

3 O sistema LCMS pode ser considerado mais complexo que o0 LMS. O LCMS para além de apresentar funcionalidades
tipicas do LMS apresenta um conjuntos de funcionalidades adicionais relacionadas com a cria¢do, organizacdo em
base de dados e distribuicdo de contetidos em e-learning (Lagarto e Andrade, 2009).
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Pela necessidade de as institui¢des educativas racionalizarem operagdes de tratamento do niimero
cada vez mais crescente de estudantes e, devido ao facto dos utilizadores desejarem servigos cada
vez mais sofisticados surge um modelo mais complexo (Paulsen, 2002). Este modelo, para além
de integrar as quatros principais caracteristicas do modelo simples, ele acopla os Sistema
Prospectivo (Prospective System), Sistema Logistico (Logistics System), Sistema de Gestdo do
Atendimento a Clientes (Costumer Relation Management System) e Outros Sistemas (Other

Systems).

O modelo indica que o Sistema de Gestao de Estudantes ¢ o central e o mais importante para uma
instituicao de ensino e ¢ a partir do qual os outros devem-se apoiar para fornecer servigos (Paulsen,
2002). Isto ¢ o Sistema de Gestdo de Estudantes “é utilizado para a gestdo da informagdo mais
crucial sobre entidades como os estudantes, o pessoal docente, os cursos, as candidaturas, as

admissdes, 0 pagamento, os exames e as notas” (p.28).

De forma conclusiva fica patente que os sistemas de gestdo de aprendizagem combinam
funcionalidades relacionadas com a producdo, disseminagdo ¢ armazenamento de informagdes.
Eles possibilitam comunicagao e interagdo sincrona e assincrona entre utilizadores suportando o
desenvolvimento de trabalhos colaborativos e cooperativos. Deste modo, auxiliam na organizacao
do processo de aprendizagem em nivel individual e coletivo, a gestao dos processos de ensino e
de aprendizagem. Esses sistemas podem oferecer espacos e ampliar as oportunidades de acesso a

educagdo e de aprendizagem.

Depois de apresentar as defini¢des de alguns termos que podem de alguma forma criar equivocos
na sua percep¢do, uma vez que pode-se notar que o seu sentido varia de autor para autor, em
decorréncia da sua realidade, formacao e experiéncia, opta-se, nesta investigacdao, sempre que se
revelar pertinente, usar os termos sistema, plataforma ou software de gestao de aprendizagem de
forma indistinta para caracterizar a plataforma Moodle. A abordagem aqui discorrida, ndo trata da
negac¢ao de outras abordagens. Trata, portanto, de esclarecer que para além de ser considerado um
LMS (Learning Management System), o Moodle também ¢ denominado como CMS (Course
Management System) ou VLE (Virtual Learning Environment), designadamente, AVA (Ambiente
Virtual de Aprendizagem) ou mesmo um LCMS.
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2.3. A Tecnologia Moodle

O projecto Moodle, iniciado em 1999 pelo Webmaster Martin Dougiamas, da empresa Curtin
University of Technology, na Australia, tem maior impacto e difusdo a partir de 2001 (Campanigo,
2013; Sabbatini, 2007; Silva, 2016). O Moodle tem-se difundindo e crescido no sector educacional,
sendo usado com maior predominancia em Universidades e em escolas secundarias por permitir a
criacdo de novas funcionalidades (recursos e actividades), acompanhamento e tutoria na gestao

das aprendizagens.

No site oficial da plataforma Moodle encontram-se disponibilizadas as tltimas atualizagdes do
software (Silva, 2016).. Para o efeito basta que o usudrio faga upgrade a partir da hiperligagdo
downloads da mais recente versdo do software e os diversos tipos de plugins ao pacote original

para visualizar novas funcionalidades ou melhorias para os usuarios.

Com um cadastro crescente de perto de mais de 25 mil em 2007 (Sabbatini, 2007), 45.000 em 2009
(Alves, Barros & Okada, 2009), para mais de 87 mil cadastrados em 2013 (Campanigo, 2013), o
Moodle assume-se como uma das plataformas com maior niimero de utilizadores registados em
todo mundo e marcando presenca em cerca de 155 paises (Dutra, 2016; Sabbatini, 2007) como
espaco de aprendizagem. Segundo Campanigo (2013) “os dados apurados em outubro de 2013
registam ainda mais de 73 milhdes de utilizadores, sendo que cerca de 1 milhdo e 300 mil sdo

professores” (p. 38).

O Moodle pode, provavelmente, ser considerada a ferramenta mais conhecida de gestdo de
aprendizagem. Com isso, a plataforma Moodle tem a maior participagdao de mercado internacional,
com 54% de todos os sistemas de apoio online aos processos de ensino e aprendizagem (Sabbatini,

2007; Campanico, 2013).

Moodle (Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment) €, segundo Dutra (2016),
Sabbatini (2007) e Campanico (2013), uma plataforma de gestdo de aprendizagem de cddigo
aberto, ou seja, baseada em software livre. Um software ¢ um sistema de processamento de
informacao, que incorpora em si um modelo de trabalho com o qual o utilizador deve interagir
(Campanico, 2013). Parte-se do principio de que quanto mais rapida e livre for a transmissdo de

informagdo, mais depressa o sofiware evolui enquanto fruto da constru¢do partilhada e em
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colaboragdo. Neste contexto, o objetivo do Moodle é permitir que processos de ensino e
aprendizagem ocorram pela interagdo (a relagdo necessaria entre o objeto e sujeito para a aquisicao
do conhecimento), privilegiando a construcao e producao do conhecimento em colaboracdo com
pares (Ribeiro, 2012). Para o efeito torna-se necessaria a interatividade. A interatividade ¢ vista
como uma condi¢do para acessibilidade a comunicagdo sincrona e assincrona. A comunicagao
sincrona ¢ uma comunicagdo que se caracteriza por ser online em tempo real/simultineo,
ininterrupta e especifico entre professores e estudantes ou entre pares. A comunicacgao assincrona
apesar de ser online, ndo ocorre em tempo real/simultaneo ou pré-determinado mas em tempo

diferido.

A comunicagdo sincrona requer estruturas de comunicacdo em hardware € software € a presenca
simultanea dos atores em locais diferentes. Com efeito, as ferramentas sincronas caracterizam-se
por serem mais motivadores, regulares, por trazerem a interagdo em tempo real (telepresenga) e do
mesmo modo possibilitar o feedback imediato entre pares. Do outro lado, as ferramentas de
comunicacao assincrona t€ém uma estrutura de comunicagao ¢ interacdo mais flexiveis em termos
de tempo ou horérios de acesso para além de oferecerem mais tempo de andlise e integracao de

outras ideias sobre os assuntos em pauta.

O Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle) ou seja, Ambiente Modular
de Aprendizagem Dindmica Orientada a Objetos € uma ferramenta que possibilita aos Professores
a criagdo de cursos e-Learning, ou a utilizagdo de um suporte online a cursos em regime presencial
(Campanico, 2013) com propoésito de ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem. Ou seja,
sendo livre, 0 Moodle permite modificagdes para atender demandas especificas de interesse e
necessidades dos seus usudrios apresentando em cada atualizagdo mudancas significativas que
ocorrem principalmente em relacdo a facilidade de uso, melhoria da configuragdo e incorporacao
de recursos web 2.0. Para o efeito, trabalhar com o Moodle requer do usuario um computador

conectado a internet e a disponibilidade de um navegador. De facto:

O Moodle foi desenhado para ser compativel, flexivel, e facil de ser modificado. Foi escrito
usando-se a linguagem popular e poderosa do PHP, que faz funcionar qualquer plataforma
de computador com um minimo de esfor¢o, permitindo que professores montem seus
proprios servidores usando suas maquinas desktop (computador de mesa) (Dougiamas &
Taylor, 2009, p. 20).

30



O Moodle ¢ desenvolvido na linguagem de programagao PHP (Hypertext Preprocessor) e suporta
varios tipos de bases de dados, em especial MySQL, e ¢ idealmente implantado em servidores com
o sistema operacional livre LINUX (Campanigo, 2013; Dutra, 2016; Sabbatini, 2007; Valente et
al., 2009), podendo correr também com os sistemas operativos Unix, Windows, MacOS X, entre
outros. O Moodle adopta o padrao SCORM (Sharable Content Object Reference Model) de
interoperacionalidade, o que garante a exportacdo e importagdo de contetidos, ¢ a mudanga
relativamente facil para outras plataformas e permite uma grande flexibilidade e seguranga de

dados (Campanico, 2013; Sabbatini, 2007; Valente et al., 2009).

O Moodle foi criado com base no conceito das teorias socioconstrutivistas, que possuem a
interacdo e a colaboragdo como premissa para o processo de constru¢ao do conhecimento (Dutra,
2016; Sabbatini, 2007; Silva, 2013; Silva, 2016) de forma efetiva e plena. O argumento de

Dougiamas em relagdo a aprendizagem socioconstrutivista no Moodle ¢ de que:

Nao so6 trata a aprendizagem como uma actividade social, mas focaliza a aten¢do na
aprendizagem que acontece enquanto construimos ativamente artefactos (como textos, por
exemplo), para que outros os vejam ou utilizem.

Referiu-se acima que Lagarto (2009) e Lagarto e Andrade (2009) equacionam a importancia de
subordinar a escolha de cada LMS ao modelo de ensino e aprendizagem que se pretende
desenvolver e implementar. Na mesma linha abordou-se que a introducdo de um LMS sem se
subordinar a estratégia didatica pode ter consequéncias negativas, tornando as aprendizagens
ineficientes. Abordou-se também que, no entender de Lagarto e Andrade (2009), a selecao correta
do LMS ¢ fator determinante para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem, a mesma devera
estar sujeita a um modelo pedagodgico, ao tipo de publico, as caracteristicas dos conteudos a

disponibilizar e ao orcamento disponivel para o projecto.

No entanto, a plataforma Moodle ndo obriga a ado¢ao de qualquer tipo de modelo de ensino. O
Moodle €, neste contexto, transparente face as teorias de aprendizagem adotadas pelos docentes,
uma vez que pode ser usado suportando um modelo tedrico-pratico pedagdgico mais tradicional
tanto behaviorista como cognitivista em conformidade com as necessidades de cada institui¢ado,

docentes e estudantes.
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A Plataforma Moodle pode possibilitar no contexto filosofico da teoria construtivista, o acesso ao
conhecimento de um modo mais dinamico, motivador e colaborativo do que em sala de aula, em

que predominam métodos tradicionais ou expositivos de ensino e aprendizagem.

De qualquer modo, e sob o ponto de vista dos seus criadores, o desenvolvimento do Moodle ¢
baseado em quatro conceitos principais da pedagogia socio-construcionista: o construtivismo, o
construcionismo, o construcionismo social e o comportamento conectado e separado (Valente et

al., 2009).

O construtivismo, derivado das teorias de Jean Piaget e Lev Vygotsky, ¢ um conceito que sustenta
que o conhecimento ¢ construido ativamente, determinado pela interagdo mutua entre o individuo
e o meio (Lima & Capitdo, 2003; Valente et al., 2009). Nesta interacao, cada nova informacao ¢
comparada ao que ja se conhecia, e, se essas experiéncias forem viaveis dentro do mundo mental
do individuo, formarao novo conhecimento que ira carregar consigo. O construtivismo pressupde
que o homem ndo nasce inteligente e que esta sob a influéncia do meio em que vive. Nesta Otica,
tudo que o ser humano 1€, v€, escuta, sente e toca faz parte da abordagem e o seu conhecimento ¢
fortalecido se puder usa-lo sucessivamente no seu ambiente mais amplo. O individuo responde a
estimulos externos, constrdi e organiza seu proprio conhecimento de forma cada vez mais
elaborada. Para adquirir novos conhecimentos o individuo passa por um estado de desequilibrio e
de percep¢do. Aqui entra em acdo o principio do equilibrio, visando restabelecer um equilibrio

mental perturbado ap6s o contato com algo que nao ¢ compativel com o que até entdo se conhecia.

O conceito de construcionismo, proposto por Seymour Papert, defende que a aprendizagem ¢
efetiva quando baseada na realizacdo de uma agdo concreta, resultante em um produto palpavel e
passivel de ser experimentado por outros individuos (Valente et al., 2009). O construcionismo
social ¢ um conceito que se aplica para um grupo social, no qual os individuos constroem
conhecimento e artefactos mais complexos numa situacdo de colaboracdo mutua, negociacio e
partilha de significados. Um individuo que faz parte desta cultura aprende constantemente sobre

como compor e contribuir com esse todo.

Por fim, o conceito do comportamento conectado e separado ¢ relacionado com aspetos que

motivam os individuos numa discussdo (Valente et al., 2009). O comportamento separado
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manifesta-se quando alguém busca defender proprias ideias usando a ldgica para encontrar falhas
nas ideias que estdo sendo postas pelos seus oponentes. Ao passo que comportamento conectado
ocorre quando o individuo que aceita ouvir ideias, pergunta e procura entender o ponto de vista do
outro. Finalmente, o comportamento construido sucede quando o individuo se adequa a situacao
em questdo e possui a sensibilidade de mudar seu comportamento de uma forma para outra. O
comportamento construido ¢ um equilibrio do conectado e separado, para se ter um
comportamento tido como ideal, traduzindo-se na sensibilidade da pessoa de escolher qual o

melhor modo de agir, dependendo de cada situagdo (Valente et al., 2009)

Em funcdo disso, o Moodle pode ser compreendido como um ambiente colaborativo de
aprendizagem, em que o processo de constru¢do do conhecimento se adquire quando os membros
de uma comunidade interagem entre si e sdo a0 mesmo tempo criadores e recetores de informagao.
Esta abordagem ativa dos participantes (alunos e professores) dentro de um processo de reflexao,
interactividade, comunicacao e colabora¢do promove a autonomia, responsabiliza e transforma o

individuo em protagonista do seu processo da aprendizagem.

Oliveira e Cardoso (2009) referem-se a varios estudos sobre o uso do Moodle em institui¢cdes de
ensino superior ¢ comparam a satisfacdo dos utilizadores de diferentes plataformas de
aprendizagem. Neste contexto, em 2005, o estudo de avaliacao de nove plataformas open source,
realizado por Graf e List demonstra que o0 Moodle tem uma performance superior em termos de
funcionalidades gerais em relacdo a todas as outras open source e tem maior capacidade de
adaptagdo a diferentes necessidades e contextos pedagogicos. Graf e List (2005) chegaram a esta
conclusdo depois de terem analisado as categorias ferramentas de comunicacdo, objectos de
aprendizagem, gestdo de dados do usudrio, usabilidade, adaptacdo, aspectos técnicos,
administracdo e gestdo de cursos usando a abordagem qualitativa de peso e soma (Qualitative
Weight and Sum - QWS) estabelecida para a avaliagdo de softwares. Nesta avaliagdo QWS foi
utilizada uma escala com os seguintes niveis: essencial, extremamente valioso, muito valioso,
valioso, marginalmente valioso e ndo valioso (Graf e List, 2005). Na abordagem usada por Graf e
List (2005) o peso de um critério determina o intervalo de valores que podem ser usados para

medir a performance de um software.
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Munoz e Duzer (2005, citado por Oliveira e Cardoso, 2009) apresentam o indice de satisfagcdo dos
estudantes da Universidade de Bolton em usar Moodle em 37,5%. Em 2007, a investigagdo de
Machado e Tao conclui que a plataforma de gestao de aprendizagem open source Moodle ¢ mais
eficaz em termos de capacidade de adaptagdo a diferentes necessidades e contextos pedagogicos,
quando comparado com o Blackboard. Torna-se deste modo evidente que a aprendizagem estd
cada vez mais baseada em ambientes enriquecidos pela tecnologia, que promove a

autoaprendizagem, a aprendizagem cooperativa e a aprendizagem colaborativa.
2.3.1. Funcionalidades do Moodle

O software geralmente oferece uma estrutura com um administrador que tem a possibilidade de
gerir os conteudos de cada curso ou disciplina. Para flexibilizar o uso ¢ a gestdo dos contetidos, o
administrador da plataforma pode delegar a fungdo de gestdo e cadastro de actividades aos
coordenadores e docentes dos cursos. Nota-se com isto que o Moodle ¢ customizavel em funcao
de necessidades pedagdgicas especificas (Alves, Barros & Okada, 2009), na medida em que os
professores tém a possibilidade de incluir uma interface e criar cursos utilizando as diversas
ferramentas de interagdo e de comunicag¢do disponiveis, para a publicacdo de materiais e

actividades que permitam alcangar os objetivos de aprendizagem.

O Moodle abarca um conjunto de funcionalidades elementares de varios recursos e actividades
disponiveis no pacote basico. O software dispde, em sua configuracdo, de dois moddulos de
ferramentas que para seu uso requerem planeamento adequado (Dutra, 2016; Sousa, 2016). Um
com diferentes tipos de recursos como pagina, arquivo, livro, entre outros que sdo usadas pelo
professor para disponibilizar objetos de aprendizagem no ambiente. O outro de actividades,
disponibiliza pela interactividade e interagdo funcionalidades como tarefas, foruns, wiki, chats,
diarios, glossario, entre outras que permitem ao professor solicitar ao aluno a realizacdo de
trabalhos em cooperacdo e/ou em colaboracdo de acordo com objetivos pedagdgicos que se

pretendem alcangar com os temas em pauta.

O Moodle permite o registo de todas as actividades realizadas pelos docentes e estudantes. Este
registro € importante por permitir que se observem os relatorios das actividades dos utilizadores

inscritos, possibilitando determinar os niveis de acesso a uma disciplina, conteudo ou tarefa, e o
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tempo que os estudantes usaram a resolver uma determinada tarefa. Do mesmo modo o Moodle
possibilita o controlo das actividades propostas aos estudantes, podendo definir-se o tempo de

resolucao de uma determinada tarefa ou restringir-se o periodo de entrega.

Portanto, essas ferramentas (recursos e actividades) possibilitam o acoplamento de materiais
didaticos as actividades para potencializar de forma eficaz o processo ensino-aprendizagem. O
Moodle permite comunicacdo sincrona e assincrona. Os estudantes podem interagir uns com os
outros de forma sincrona em salas de chat, ou podem envolver-se em discussdes ou debates de
natureza assincrona através de foruns tematicos. Na impossibilidade pratica de percorrer com
exaustdo todos recursos e ferramentas integrados no Moodle, optamos por descrever alguns que se
reconhecem como potencialmente indutoras de praticas colaborativas na gestao de aprendizagens.

Pode-se considerar os recursos e ferramentas seguintes como os mais destacados:

e Arquivo: é um recurso que permite o envio e a disponibilizagdo de arquivos em qualquer
formato no software de gestdo de aprendizagem para consulta e/ou download pelos
participantes (Sousa, 2016). Os arquivos podem ser visualizados no recurso pasta. A pasta
serve para criar biblioteca da disciplina. Para utilizagao e visualizagdo do recurso arquivo
requer que se avalie principalmente se os individuos necessitam de softwares ou plugins
adicionais.

e Pagina: este recurso viabiliza a construgdo de paginas web por meio de usos de textos,
figuras, filmes e sons ou seja, por meio de varios elementos multimédia (Sousa, 2016).

e Livro: € o recurso mais estruturado que possibilita, no Moodle, a constru¢ao de conteudos
continuos ou em formato de péginas, capitulos e subcapitulos com a indicacdo de um
indice. A sua versatilidade se acentua gracas a possibilidade de combinar diferentes textos,
links de sites/videos, imagens e outros elementos multimédia (Sousa, 2016).

e Didrio: ¢ uma ferramenta utilizada para actividades de reflexdo orientadas pelo professor.
Estas reflexdes sdo pessoais, livres e ndo podem ser vistas pelos outros participantes para
além do professor e do autor. Os estudantes poderdo em qualquer momento continuar ou
alterar a sua reflexdo. O professor poderd, se o entender tecer comentarios de feedback e

avaliar o conteudo da reflexdo do estudante no diario.
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Base de dados: ¢ uma Ferramenta de colaboragdo que permite a criagao e a busca de banco
de dados sobre qualquer topico. E construida pelos participantes e possibilita incluir, criar,
atualizar, consultar e exibir /inks, imagens, arquivos, textos, nimeros ¢ uma variada lista
de registros sobre determinado tema, utilizando uma estrutura pré-definida.

Chat: ¢ uma ferramenta de comunicagao online sincrona e como tal, possibilita a discussao
textual entre os participantes de um curso, em tempo real (Lima & Capitao, 2003; Maia,
2009; Moran, 2007; Silva, 2016; Sousa, 2016). O Chat pode ocorrer através de pequenas
mensagens, entre os diversos tipos de usuarios que se encontram simultaneamente online.
A utilidade do Chat como ferramenta de criagdo e produgdo de conhecimento ocorre
quando ¢ usado como espago de esclarecimento de dividas discussdes rapidas, e reunir
grupos. A actividade pode ser agendada e associada a determinada sessdo com objetivos
previamente definidos ou pode constituir-se em um espago aberto.

Forum: fundamental no Moodle, o forum ¢é uma ferramenta virtual
com diversas perspetivas pedagogicas e permite discussdo assincrona sobre temas
escolhidos pelo docente ou pelos demais participantes sem necessidade de agendamento
para encontro prévio (Lima & Capitao, 2003; Maia, 2009; Silva, 2016; Sousa, 2016). Os
foruns do Moodle podem ser estruturados de diversas formas. Isto quer dizer que a sua
estrutura pode ser de um ou varios topicos com temas diferentes. No forum pode-se
desenvolver discussdo por grupos ou todos juntos. A ferramenta permite que os
participantes tenham a op¢ao de receber, via e-mail, copias de todas as mensagens trocadas

na discussao.

Em relacao as potencialidades de ensino-aprendizagem, o forum destaca-se por permitir:

que cada participante possa acompanhar a discussdo antes de manifestar uma opinido,
possibilitando a elaboracdo da sua intervengao cuidada nos horérios que lhe forem mais
convenientes ndo sendo necessario que os usuarios estejam simultaneamente conectados

no ambiente;

o aprofundamento das reflexdes sobre um tema de estudo;

36



e o debate e socializagdo de ideias entre os participantes e, outra potencialidade que pode ser
notada dentro da mesma conjuntura ¢ o facto de permitir uma discussdo coletiva e critica

dos participantes no grupo (Dutra, 2016; Miola & Bagetti, 2014; Moran, 2007).

No Moodle pode-se encontrar dois tipos de forum: o Forum de noticias € o Forum de discussao. O
primeiro ¢ um espago para divulgagdes de assuntos relacionados a um curso. Neste, o0 moderador
podem postar informagdes e noticias, referentes a eventos e programacdes. Geralmente, ndo esta
prevista qualquer tipo de interacdo no féorum de noticias no que diz respeito a comentar postagens
ou mensagens (Dutra, 2016; Miola & Bagetti, 2014). No entanto, recomenda-se manter uma
atitude elegante, postando informacdes com referéncia a fontes crediveis. Recomenda-se de igual
modo que se use o forum para o forum para tratar de assuntos relacionados com temas de interesse

do grupo e em pauta.

Os de discussdo podem ocorrer de varias maneiras, dependendo dos objetivos que se pretendem
alcangar e de como a discussdo ¢ orientada (Dutra, 2016; Miola & Bagetti, 2014). Desta forma,

pode-se destacar quatro maneiras:

a) Forum de discussdo simples: ¢ recomendado para organizar discussdes com foco em um
unico tema e em uma unica pagina, nele os participantes respondem ao topico apresentado,
mas nao podem criar novos topicos.

b) Férum de discussdo em tdpico: cada participante cria apenas um topico no féorum e as
discussdes seguem dentro do mesmo, escolhendo em qual tema querem colaborar.

c) Forum de discussdo de pergunta e respostas: sao elaboradas, tanto por professores e tutores,
como pelos alunos questdes no forum para discussdo. Os participantes s conseguem
visualizar as respostas dos demais, a partir do momento em que postarem a sua resposta.

d) Forum de discussdo geral: estudantes, tutores e professores podem iniciar novos topicos de

discussao sem restri¢oes, a nao ser as do enunciado.
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Independentemente do tipo de forum, deve-se observar o modo como as postagens sio

apresentadas, podendo-se encontrar em lista de respostas mais novas ou lista de respostas mais

antigas e, exibidas de forma contraida ou hierarquica.

Glossario: Possibilita aos participantes da disciplina criar uma lista de termos e respetivas
defini¢des relacionadas, envolvendo o conhecimento partilhado e a colaboragao sobre um
determinado tema. Nos textos, geralmente encontra-se uma hiperligacdo que possibilita
visualizar o significado dos termos realgados e definidos no glossario. A ferramenta
também permite inserir comentarios relativos a cada item postado.

Ligdo: E uma ferramenta de comunicagdo assincrona. Possui um conjunto de paginas ou
diapositivos que podem conter informagdes em varios formatos para o usuario estudar e
questdes para responder, seguindo uma sequéncia nao linear, determinada pelos resultados
alcangados pelo usuario em cada etapa da mesma. A Li¢ao ¢ utilizada quando ¢é necessario
transmitir aos usudrios informagao organizada em topicos sobre um assunto complexo.
Questionario: E um conjunto de questdes de vérios formatos (multipla-escolha,
verdadeiro/falso ou respostas curtas). E uma ferramenta criada pelo docente, para verificar
a aprendizagem do estudante, rever os contetidos e avaliar. Esta ferramenta permite corrigir
automaticamente com base nas predefini¢des do docente. O questiondrio, pode configurar-
se como uma atividade de autoavaliacdo, uma lista de exercicios para verificacdo de
aprendizagem ou um teste rapido para avaliacdo diagndstico ou ainda uma prova (Dutra,
2016).

Tarefas: ¢ uma ferramenta que permite que o participante desenvolva e submeta dados e/ou
arquivos em vdarios formatos para comentar e avaliagdo pelo docente em campos
especificos. As actividades mais comuns incluem ensaios, projectos e relatorios. As tarefas
podem ser de envio de arquivo, de texto online ou off-line, dependendo da configuragao

escolhida. As tarefas sdo feitas em datas especificas.

As tarefas de envio ou carregamento de arquivos devem possibilitar que o usudrio elabore os
trabalhos em um programa externo como Word ou PowerPoint e os envie como anexo (Dutra,
2016; Miola & Bagetti, 2014). Ja as tarefas de texto online requerem que o usuario esteja conectado

ao ambiente para que possa digitar diretamente a sua contribui¢do na janela do Moodle. Por fim,
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a tarefa off-line ndo envolve o envio de trabalhos anexados, mas permite que o docente confirme

sua realizacdo e anote os comentarios dos participantes.

e Wiki: E uma ferramenta assincrona interativa de constru¢do de conhecimento pelos
participantes. O Wiki permite a constru¢do de conhecimento colaborativo resultando um

texto (com elementos multimédia) produzido de forma assincrona pelos participantes.

O conceito Wiki, segundo Schons (2008, citado por Miola & Bagetti, 2014) e Moran (2007) ¢
entendido como um recurso da WEB 2.0, criada por Ward Cunningham em 1995, com o intuito de
desenvolver uma ferramenta em que os usuarios pudessem inserir dados para alimentar uma base

comum de dados vitais, de forma colaborativa.

A wiki possibilita o desafio da comunicagao on-line para o trabalho coletivo de grupos de
autores que escrevem juntos, sendo que qualquer um pode editar e apagar conteudos, ainda
que estes tenham sido criados por outros autores (Miola & Bagetti, 2014, p.49).

Um dos aspetos mais interessante desta ferramenta ¢ o facto de ndo requerer respostas prontas e
individuais dos usuarios, mas, possibilitar que a partir de um determinado conteudo de interesse,

se construam, em grupo, novas ideias.

Pode-se concluir, sem retirar a importancia de outros recursos e ferramentas, que o Férum de
discussao e o Chat, sao as mais destacadas ferramentas e recursos de comunica¢do sincronos e
assincronos aplicados na Plataforma Moodle numa perspetiva de aprendizagem socio
construtivista. Portanto, os recursos e ferramentas sincronos ¢ assincronos do Moodle trazem a
ideia de mudanca de praticas de transmissao unidirecional para praticas interativas com um mix de

comunicacao off e on-line que garantem a participacao e constru¢do conjunta do conhecimento.

2.4. Modelos de implementacao da tecnologia

Existem varios modelos de implementacdo, adocdo e uso da tecnologia estudados e aceites pela
comunidade cientifica. Dado que os modelos devem ser analisados em seu contexto e época, ndo
ha consenso sobre a superioridade de nenhum deles em relacao aos outros e nao existe um que seja
plenamente aceite, pois cada um deles tem suas fraquezas e virtudes. No entanto, ndo sendo

distantes e neutros entre si, os mesmos modelos complementam-se e integram-se tendo em conta
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as suas diferengas e implicagdes nas praticas organizacionais resultantes da sua implementagao e

uso.

Na analise dos modelos de implementacao e dos modelos de uso da tecnologia € preciso ter em
conta um conjunto de processos e fatores individuais e/ou coletivos, organizacionais, politicos e
tecnologicos que contribuem para a sua efetiva adogao, aceitagdo e o uso tanto no nivel individual
quanto no nivel institucional. Um processo de implementacdo, segundo Gongalves (1986), ¢
realizado através do recurso a varios instrumentos agrupados em trés categorias: estrutura

organizacional, processos € comportamento.

A estrutura organizacional envolve a estrutura fisica, os métodos de departamentalizagdo,
especializa¢ao e de coordenacdo, incluindo a delegagdo de autoridade. Os processos integram os
sistemas de afetacdo de recursos, os sistemas de avaliagdo, os sistemas de informacao e de gestdo
de recursos humanos entre eles a sancdo, incentivos e prémios. O comportamento envolve o

comportamento interpessoal e o estilo de lideranga (Santos, 2008).

Nesta linha, € preciso ter em conta que um processo completo de implementacdo e uso da
tecnologia ¢ complexo e envolve uma diversidade de interesses e de etapas ou estagios como 1) a
entrada, introducdo ou tomada de consciéncia sobre a tecnologia, 2) a adogdo, 3) a adaptacdo, 4) a
implementagdo propriamente dita e 5) a transformagado, incorporagdo ou rotinizagdo didria dos
processos de produgdo (Ferreira & Andrade, 2013; Florida Center for Instructional Technology
[FCTI], 2011). Paralelamente, a apropriacdo tecnoldgica assume a implementagdo e uso da
tecnologia como processo de mudanga organizacional e o sucesso dessa implementacdo depende
do seu modelo e capacidade de gestdo organizacional. Portanto, por ser complexa, a
implementagdo da tecnologia requer um processo de analise estratégica, pela gestdo de topo da
organizac¢do, em virtude dos investimentos necessarios, dos riscos de reputacdo da instituicdo que
a implementa e da necessidade de gestdo de mudangas. Neste contexto de analise Figueiredo

(2009) refere que:

A analise estratégica a realizar antes de pdr em pratica uma (...) iniciativa deve procurar
satisfazer um conjunto minimo de etapas. Antes de mais, deve partir de uma visdo
estratégica, isto é, de uma representagcdo mental que facilite a visualizagdo de como sera a
iniciativa no futuro (e de como sera, no futuro, a instituicdo onde a iniciativa vai ser
langada, ou de como sera a institui¢ao, no futuro, se a iniciativa nao for langada (p. 35).
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Depois de visualizar o futuro da instituicdo em funcdo da implementacdo da tecnologia pode-se
identificar as forgas e fraquezas internas a institui¢do e as oportunidades e ameagas do mercado
onde a instituicdo esta inserida. Para Figueiredo (2009) justifica-se que nesta etapa da analise
SWOT se faga a analise da concorréncia previsivel. Relacionada a etapa da analise SWOT esta a
analise da carteira de competéncias “que a institui¢do ja possui e procurar agrega-las num conjunto
de competéncias chave, ou competéncias centrais que a instituicdo tera dificuldade de imitar”
(Figueiredo, 2009, p. 35). E, por fim, pode-se associar a esta abordagem a analise dos fatores que
podem contribuir de forma distintiva para o sucesso ou para o fracasso da iniciativa, os fatores

criticos de sucesso (FCS) (Figueiredo, 2009).

Segundo Lagarto e Andrade (2009) a opcdao por um LMS tem custos associados ¢ o seu valor
depende das caracteristicas do sistema que se quer implementar. Para que se possa ter uma ideia
sobre a complexidade que existe na adop¢do de uma tecnologia referimos as trés opgdes
(integragdo, manuteng¢ao e hospedagem) apresentados por Lagarto (2009) e por Lagarto e Andrade

(2009:

- integragdo — o software ¢ comprado e alojado em maquinas da instituigdo, que também
assegura a manutencao sistemdtica, ou seja ao equipamento, seja ao software. Esta opcao
exige custos de aquisicdo de hardware e de técnicos especializados para assegurar o bom
funcionamento do sistema.

- manuten¢do — o software € comprado e instalado em equipamento da instituicao, mas os
servigos de manutengdo e gestdo do software sdo adquiridos & empresa fornecedora do
mesmo. Dispensam-se aqui os custos de pessoal especializado para as manutencdes
técnicas, tendo no entanto de se pagar este servico a entidades externas.

- hospedagem — o software ¢ adquirido, mas a sua instalagdo ¢ feita nos servidores ISP, ou
de outro fornecedor do servigo que também assegura a manutencdo global do sistema
(Lagarto, 2009, p. 72; Lagarto & Andrade, 2009, p. 69).

Qualquer que seja a opgao escolhida para a adopcao da tecnologia, deve-se ter em conta o que
esta exigird para a gestdo e organizacdo, servigos de consultoria, configuracdo estrutural e
formagao dos todos utilizadores (Lagarto, 2009). Neste contexto, um estudo cuidadoso ¢ relevante

para determinar a melhor op¢ao. Pois, neste processo adop¢ao e de implementacao:

A falta de estudo das caracteristicas das plataformas de apoio ao e-learning existentes pode
levar a que se adote uma determinada solugdo pelo simples fato de ser mais conhecida ou
porque ja outros a utilizam, sem que essa op¢do corresponda a um determinado grau de
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credibilidade ou seja associada ao reconhecimento de competéncia da respetiva equipe de
desenvolvedores (Valente et al., 2009, p. 36)

Uma busca geral na literatura sobre modelos de adopc¢ao e implementa¢do da tecnologia leva ao
encontro de variados modelos entre eles 0 modelo de Tornatzky e Fleischer (1990), o modelo de
Gestao da Inovacao de Sankar (1991), o modelo de Henderson e Venkatraman (1993), O modelo
de Walton (1993), modelo de Mckenney (1998), modelo de Difusdo da Inovagdo de Rogers (2003)

entre outros.

No entanto, varias investigagdes inspiram-se nos modelos de ado¢do da tecnologia para explicar
comportamentos e atitudes dos usudrios a fim de entender e/ou explicar os determinantes da
aceitacdo ou rejeicao das tecnologias. Verifica-se nessas investigagdes que alguns utilizadores da
tecnologia buscam beneficios que agilizem as tarefas que desempenham. Noutra posicao, Mick e
Fourmier (1998, citados em Ferreira, 2010) abordam sobre os paradoxos da tecnologia destacando
que os utilizadores experimentam reagdes conflituosas como o interesse € a excitacdo pela
novidade que entra em conflito com o receio de ser incompetente no seu uso. Kuliwat et al. (2007,
citado em Ferreira, 2010) acredita que os individuos ao pensarem na adogdo da tecnologia

misturam aspetos cognitivos e afetivos que resultam na sua aceitacdo ou rejeigao.

Introduzidos como tema de investigacdo nas organizagdes, ha cerca de trés décadas, o modelo de
aceitagdo da tecnologia (TAM) foi o primeiro que explorou o assunto e foi publicado por Davis
em 1989. Este tinha como objetivo predizer a aceitacao e uso das TIC (relacionada ao computador)
no contexto laboral. A aceitacdo ¢ vista como a inteng@o voluntéria de usar a tecnologia seguida
da sua adoc¢do e uso real. A intengdo, por outro lado, em conformidade com Davis (1989, citado
por Bobsin, Visentini & Rech, 2009; Reis, Pitassi & Bouzada, 2012) ¢ determinada pela atitude de

um individuo com relag@o ao uso da tecnologia e a percepg¢ao da sua utilidade préatica.

Portanto, conforme o levantamento das vérias investigagdes, pode-se encontrar como exemplos
modelos ou teorias que descrevem os determinantes da aceitacdo e uso da tecnologia os que a
seguir sao mencionados: Teoria da A¢do Racional (TRA) de Fishbein e Ajzen (1975); Modelo de
Aceitacdo da Tecnologia (TAM) de Davis (1989); Modelo Motivacional (MM) de Vallerand
(1997); Teoria do Comportamento Planeado (TPB) de Ajzen (1991); Teoria da Difusdo da

Inovagdo (TDI) de Rogers (2003) e mais recentemente a Teoria Unificada de Aceitagdo e
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Utilizacao da Tecnologia (UTAUT) de Venkatesh et al. (2003) (Bacha, Celso & Schaun, 2013;
Benbasat. & Barki, 2007; Bobsin et al., 2009; Marques, 2015; Reis et al., 2012).

No entanto, apds a publicagao do TAM, houve proliferagao de inimeros modelos que exploraram
constructos intrinsecos e extrinsecos para especificar a aceitagao e uso de tecnologia (Benbasat. &
Barki, 2007; Reis et al., 2012). Esses constructos intrinsecos e extrinsecos sao fatores envolvidos
nas decisoes, intengdes e satisfacdo quanto a aceitagdo e ao uso das TIC por parte das organizagdes

e dos individuos.

Devido as limitagdes que uma teoria pode ter, nesta investigacao, usamos duas teorias para obter
uma compreensdo mais alargada do quadro conceitual sobre adocao das TIC. Nessa diregao,
apresentamos as teorias da Difusdo da Inovacao (TDI) de Rogers (2003) olhando a implementacao
e aceitacdo da tecnologia numa perspetiva institucional e, a teoria Teoria Unificada de Aceitagdo
e Utilizagdo da Tecnologia (UTAUT) de Venkatesh et al. (2003), para abordar a aceitacdo da
tecnologia na perspetiva individual. Um importante desafio consiste em apresentar modelos de
implementagdo alinhados com as necessidades e os contextos dos utilizadores, tendo em conta as

suas potencialidades tecnoldgicas.
2.4.1. Teoria da Difusdo da Inovacao

O processo de adopgdo de inovacdes € estudado por mais de 50 anos e o mais popular modelo de
adopcao € o descrito por Rogers. Em meados dos anos 60, Everett Rogers, por um lado, e Elihu
Katz, Martin L. Levin e Herbert Hamilton, por outro lado, em seus estudos analisaram e uniram
elementos presentes em varios campos de conhecimento com o proposito de propor um modelo
que integrasse as diversas posicoes que estudavam a difusdo e a adocao de inovagdes. Este modelo

veio dar origem a Teoria da Difusdo de Inovagdes (TDI) do inglés diffusion of innovation (DOI).

Inicialmente definida por Rogers em 1962, e por Katz, Levin e Hamilton em 1963, a TDI ¢ em
1999, definida por estes, como a aceitagdo, ao longo do tempo, de um especifico item, ideia ou
pratica e a aprovacao de unidades (individuos, grupos, unidades corporativas), incorporado em
canais de comunicacao, estruturas sociais (redes, comunidade, classe) e valores sociais, ou cultura.
Alvo de aceitagdo e de criticas, a abordagem beneficia de uma atualizacdo e, ao ser consolidada a

TDI ¢, definitivamente definida por Rogers (2003) como o processo pelo qual uma inovagao ¢
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comunicada por certos canais de comunicagdo, durante certo tempo, dentre os membros de um
sistema social.® Ou seja, é a disseminag¢do de uma nova ideia a partir da sua fonte de criagdo para

os usuarios finais.

A difusao de inovagdes para Rogers (1986), Williams, Rice e Rogers (1988), Rogers (2003),
Monteiro, Caetano, Marques e Lourengo (2008) pode ocorrer como uma propagacao espontanea e
ndo planeada de novas ideias, ou como uma dissemina¢do administrada. O conceito enunciado
envolve os seguintes elementos: a inovacao propriamente dita os canais de comunicagdo, o tempo

de adogao e o sistema social.

Em seu artigo com vista a compreender como uma organizagao com fins lucrativos promove a
gestdo da inovagdo social de modo a ser adotada, Horta e Bignetti (2014) analisam e fundem as
definicdes de alguns grupos de autores como Katz, Levin e Hamilton (1963), Richerson, Mulder e

Vila (2001) e Rogers (2003) assumindo que a difusdo de inovagao é:

um processo pelo qual uma inovagao ¢ comunicada por canais de canais de comunicagdo
(interpessoal, massa e interativo), durante certo tempo, dentre os membros (individuos,
governo, organizagdes publicas ndo estatais e organizacdes privadas) de um sistema social
de modo a ser aceita e adotada (Horta & Bignetti, 2014, p.5).

Desse modo, para Horta e Bignetti (2014), o processo de difusdo de inovagdo passa a ser composto
pelos seguintes seis elementos: a inova¢ao em si, os canais de comunicagdo, o tempo, o sistema

social, a aceitagdo e a adogao.

Da mesma forma que a inovagdo ¢ importante, os processos de difusdo da inovacgdo tornam-se em
si importantes. A difusdo €, nesta 6tica, entendida como o processo através do qual o conhecimento
cientifico e a inovagdo sdo comunicadas, através de certos canais de comunicagdo, ao longo do
tempo, entre os membros de um sistema social (Rogers, 2003). Portanto, a difusdo remete para a
propagagdo, disseminagdo, transferéncia e processos de comunicagdo de informacgdes, no caso

concreto, da inovagao para os utilizadores finais.

® Diffusion is the process in which an innovation is communicated through certain channels over time among the
members of a social system (Rogers, 2003, p. 5).
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2.4.1.1. Inovagado

As praticas de aprendizagem mediada pelas tecnologias digitais sdo entendidas como um processo
de inovagdo. Rogers (2003) usa no contexto da teoria de difusao de inovagdes, de forma frequente,
0s conceitos “tecnologia” e “inovac¢ao” como sindnimos. A tecnologia ¢ composta por duas partes:
0 hardware e o software. O hardware ¢ "a ferramenta que incorpora a tecnologia na forma de um
material ou objeto fisico” e o software ¢ “a base de informagdes para a ferramenta"(Rogers, 2003,
p. 259). A inovagdo’ pode ser percebida como uma ideia, pratica ou a¢do nova ou melhorada que
¢ dotada de capacidade de alterar radicalmente ou incrementalmente o estado prevalecente das
coisas. Horta e Bignetti (2014) aponta uma sumula de varias defini¢des de inovagdo destacando

que a sua finalidade é:

Gerar solugoes alternativas para os problemas sociais (Fairweather, 1967); buscar o bem-
estar dos individuos e/ou comunidades (Cloutier, 2003); satisfazer objetivos sociais
(Mulgan et al., 2007b); reverter em valor para toda a sociedade ao invés de para as empresas
privadas (Phills, Deiglmeier & Miller, 2008); focar na satisfagdo de necessidades humanas
(Moulaert et al., 2007); responder as necessidades sociais e criar novas relagdes sociais ou
colaboracdes (Murray, Caulier-Grice & Mulgan, 2010); ser aplicada a necessidades sociais
(Bignetti, 2011; Crises, 2013) (p.26).

Drucker (1998, citado por Barbieri, 2004) refere que o foco da inovag¢ao ¢ o desempenho. A
inovacado deve ser aplicavel a criagdo do futuro e como estratégia, deve tornar o presente eficaz e
levar a empresa para uma condi¢@o 6tima, ou seja, mais proxima do ideal. A inovagdo estende-se
a todos os negocios e atravessa toda sua cadeia de produgdo de valor, de forma organizada e
combinada. A inovac¢do ¢ reconhecida como um fator essencial para a competitividade sendo nessa

linha incluida na agenda estratégica de muitas organizacdes (Barbieri, 2004).

Segundo Parisot (1995) e Medlin (2001) a Teoria de Difusdao de Inovacdes de Rogers (2003) ¢ a
mais apropriada para investigagdes sobre a adocdo de tecnologia em Instituicdes de Ensino
Superior. No entanto, Lagarto (2013) refere que em institui¢des educativas a inovagdo € pouco

estudada. "E isso parece acontecer porque se lidam com comportamentos humanos muito

7 An innovation is an idea, practice, or object that is perceived as new by an individual or other unit of adoption
(Rogers, 2003, p. 12).
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enraizados em praticas milenares, numa perspetiva ainda vista e relacionada com a transmissao do

saber” (p. 134).

Os estudos sobre a inovagao nas diversas areas do conhecimento geraram divergéncias no que diz
respeito a sua defini¢do e convergéncias no que tange as suas caracteristicas (Horta & Bignetti,
2014; Marques, 2015). Rogers (2003) identificou e conjeturou que as principais
caracteristicas/atributos que definem a decisdo sobre ado¢ao das inovagdes sdo: vantagem relativa,
compatibilidade, complexidade, experimentacao/divisibilidade e visibilidade ou observagao dos
resultados (Ferreira, 2010; Horta & Bignetti, 2014; Kotler & Keller, 2012; Neves, 2015). Rogers

(2003) define esses atributos da seguinte forma:

A vantagem relativa €é o grau com que uma inovagao € percebida pelos possiveis utilizadores como
sendo superior a inovagao que esta sendo substituida ou que a antecede. A compatibilidade ¢ o
grau com que uma inovagdo ¢ percebida pelos potenciais adotantes como consistente com o0s
valores existentes, suas necessidades e experiéncias passadas. Neste caso, a inovacdo devera ser
compativel e harmonica com o que ja existe e apresentar condigdes complementares que

favorecam a sua adogao.

A complexidade representa o grau do quanto a inovagao ¢ percebida pelo potencial adotante como
de dificil utilizacdo. Quanto mais complexa for a inovagao mais tempo demorard até que esta seja
adotada. Neste contexto, espera-se que a inovagdo seja simples, sem necessidade de grandes

treinamentos ou adaptagdes.

A experimentagdo ¢ o grau em que inovagao pode ser experimentada pelos potenciais utilizadores
dentro de um periodo de tempo limitado antes de uma adogdo efetiva e, devera apresentar

resultados observaveis.

Por fim, a caracteristica observabilidade representa o grau do quanto os beneficios de uma
inovacdo sdo visiveis para os outros em termos de resultados. Quanto mais facil for para um
potencial adotante identificar os efeitos de uma inovagao, mais facil sera para si, rejeitar ou aceita-

la.
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De uma forma geral, Rogers (2003) ressalta que as investigacdes indicam que estas
caracteristicas/atributos da inovagdo apresentam maior capacidade de explicagdo, respondendo de

49% até 87% da variancia relativa da taxa de adogao.

Estas caracteristicas foram adotadas e refinadas para o estudo das inovagdes por Moore ¢ Bensabat
(1991, citado por Marques, 2015) resultando em um conjunto mais amplo de atributos:
voluntariedade, vantagem relativa, compatibilidade, imagem, facilidade de uso, demonstrabilidade
dos resultados, visibilidade e testabilidade. O atributo observabilidade de Rogers (2003), para
Moore e Bensabat (1991, citado por Marques, 2015) desdobra em demonstrabilidade dos
resultados e em visibilidade. A demonstrabilidade de resultados pressupde que quanto mais os
resultados do uso da inovagdo sdo tangiveis e faceis de serem comunicados e observados, mais
facil sera a sua adogao. J4 a visibilidade se concentra na presenga fisica da inovagao e a percepgao,

por parte do utilizador, do quanto ¢ possivel observar outros adotantes utilizando a inovagao.

Para além de refinar e renomear os atributos de Rogers (2003), Moore ¢ Bensabat (1991, citado
por Marques, 2015) acrescentaram mais duas caracteristicas: a imagem e a voluntariedade. A
primeira representa o grau em que o uso de uma inovagdo serd percebido como positivo para a
imagem ou status social do utilizador. Enquanto que a voluntariedade do uso ¢ o grau em que o
uso de uma determinada inovacdo € percebida como voluntario/espontaneo € motivado por

vontade propria.
2.4.1.2.  Canais de comunicagao

Na teoria da comunicag¢do, canal ¢ o meio fisico utilizado para a transmissdo da mensagem. A sua
importancia no processo de comunicacao foi evidenciada por Shannon e Weaver, em 1949 (Fiske,
1999). Apesar de poder ser fonte de ruido, que geralmente pode afetar ou impedir a transmissao
da mensagem, o canal pode ser o centro do processo de comunica¢do. Um canal de comunicag¢do
representa o meio pelo qual a mensagem ¢ transmitida de um individuo para outro. Para Rogers
(2003) “uma fonte ¢ um individuo ou uma instituicdo que origina uma mensagem. Um canal ¢ o

meio pelo qual uma mensagem passa da fonte para o receptor” (p. 204).
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O canal ¢ importante para a difusdo. Alias, McLuhan consagra que o “o meio ¢ a mensagem”
(Freixo, 2006, p. 360). Neste contexto, a natureza da informagao a ser trocada e o publico a quem

esta se destina condiciona o tipo de canal a utilizar.

Em termos gerais a teoria da comunicagdo sugere a existéncia de varios modelos que explicam,
aperfeicoam e contextualizam o processo de comunicacdo a partir da alteragdo de um modelo
simples emissor-canal-mensagem-receptor (McQuail & Windahl, 2003). As alteracdes deste
modelo tiveram em conta diversos aspetos da comunicagdo humana entre as quais pode-se destacar
“a necessidade de incluir de forma mais completa a ocorréncia de retroagao (feedback), tida como

componente essencial” (McQuail & Windahl, 2003, p. 15).

Na sequéncia ao enunciado de Shannon e Weaver em 1949 e posterior transformag¢ao em modelo
grafico, surgem varios modelos: modelo linear de DeFleur, modelo circular de Osgood e
Scharamm, modelo helicoidal de Dance, modelo geral de comunica¢do de Gerbner, modelo ABX
de Newcomb, modelo de co-orientagdo do papagaio de Mcleod e Chaffee, teoria da consonancia
e dissonancia de Van Cuilemberg e Noomen, modelo de convergéncia de Rogers e Kincaid,
modelo conceptual de Westley e MacLean, modelo do processo de comunicacdo de massas de
Maletzke e modelo de difusdo de e inovagdo de Rogers e Shoemaker, entre outros tantos (McQuail

& Windahl, 2003).

A difusdo de inovagdes € um tipo especifico de comunicagdo que inclui os seguintes elementos de
comunica¢do: uma inovag¢ao, dois individuos ou outras unidades de adog¢do e um canal de
comunicac¢do. Segundo Rogers (2003) os canais de comunica¢do podem ser: canal interpessoal,
canal de massa e canal interativo. O canal de comunicagdo interpessoal envolve a troca de
informagdes presencial e bidirecional entre dois ou mais individuos. Sendo mais eficiente, ¢
associado a existéncia de lideres ou pessoas chave para conduzir o processo de comunicacao,
persuadindo os membros do sistema para que possam ter a devida percepcdo da necessidade da

inovacao.

Os canais de comunicagdo de massa englobam os meios de transmissdo de mensagens que
envolvem os mass media. Os mass media sdo, normalmente, os meios mais utilizados e eficazes

para conscientizacdo e divulgacdo de uma inovagdo tecnoldgica por permitirem repassar a
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informagdo para uma vasta e heterogénea audiéncia de forma mais rapida e eficiente (Horta, 2014;

Marques, 2015; Rogers, 2003).

As possibilidades que a Internet oferece como canal de comunicagdo interativo tornaram-se
extremamente importantes na difusao de inovagdes uma vez que pode diminuir a distancia entre o
emissor e recetor de uma determinada mensagem (Rogers, 2003). Conforme Castells (2007), a
Internet € um meio de comunicacdo que permite a comunicacdo de muitos com muitos, num
momento escolhido, em escala global. Wolf (1995) apresenta os meios de comunicagdo como
aqueles que se “constituem simultaneamente um importantissimo setor industrial, um universo
simbdlico, um investimento tecnoldgico em continua expansao, uma experiéncia individual quotidiana,

um sistema de intervencao cultural e de agregacao social” (p.11) ou, como diz McQuail (1993, citado

por Wolf, 1995):

Instituigdes que exercem uma actividade-chave que consiste na produgdo, reproducdo e
distribuicdo de conhecimentos que podem dar um sentido ao mundo, moldam a nossa
percepcao e contribuem para o conhecimento do passado e para dar continuidade a nossa
compreensao presente (p. 14).

O sucesso da adocdao de uma inovagdo numa organizagdo depende, em larga medida, do processo
de comunicacao e do valor que os utilizadores lhe atribuem. A comunicacdo ¢ na dptica de Rogers
(2003) “um processo no qual os participantes criam e partilham entre si informagao para atingirem
um entendimento mutuo” (p.5)® . Quando o valor de uma inovagdo é devidamente comunicada e

apreciada pode ser ativamente procurada e difundida pelos canais interpessoais (Rogers, 2003).

A comunicagdo € neste contexto muito importante na implementacao da inovagdo, na medida em
que envolve, cria consenso mutuos € uma espécie de cumplicidade entre os utilizadores da
organizac¢do, promovendo o alinhamento entre as atitudes e comportamentos, pelo que os canais
possibilitam que esses mesmos utilizadores, em qualquer nivel da organizagdo, sejam informados

sobre os objetivos da inovag¢do implementada. A comunicagdo ajuda a ultrapassar desniveis de

8 Communication is “a process in which participants create and share information with one another in order to reach a mutual
understanding” (Rogers, 2003, p. 5).
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acesso a informagao, cultura e de poder entre os membros de uma comunidade a partir do aumento

gradual da confianca e conhecimento mutuo.
2.4.1.3. Tempo

A descri¢ao do processo de difusdao, como apresentado na sua defini¢ao, leva em consideracao o
periodo que decorre entre a geragdo da difusdo e a completa adogdo e aceitagdo por parte do
recetor. Neste pressuposto, segundo Neves (2015) e Rogers (2003) no processo de difusdo, o tempo

apresenta trés vertentes, o processo, a capacidade e a taxa.

O processo de inovagao-difusdo é o processo que vai desde o primeiro conhecimento sobre
uma inovagdo ¢ a formacdo de uma atitude face a essa inovagao, passando pela tomada de
decisdao de adotar ou rejeitar a inovagdo, pela implementacdo de uma nova ideia e até a
confirmacdo da decisdo tomada.

A capacidade de inovagdo € o grau de rapidez com que um individuo, ou outra unidade de
adocdo, como uma organizac¢do, adota novas ideias relativamente aos restantes elementos
do seu sistema social. (Neves, 2015, p.8).

A taxa de adog¢do, no processo de difusdo, engloba também o periodo relativo decorrido entre a
adocdo de uma inovagdo por um individuo ou grupo em relagdo ao periodo de adogao pelos
membros de um sistema social. A taxa de adogdo traduz a relagdo entre o tempo € o numero de
adotantes de uma inovagdo. Esta taxa ¢ normalmente quantificada em termos de numeros

individuos que adotaram uma inova¢do num periodo de tempo especifico.
2.4.1.4.  Sistema social

O sistema social ¢ o ultimo elemento do processo de difusdo. Rogers (2003) define um sistema
social como sendo um conjunto de unidades inter-relacionadas engajadas para resolver um
problema e atingir um objetivo comum®’. Os membros do sistema social sdo individuos, grupos
informais, organizagdes e/ou subsistemas constituindo a fronteira nos quais uma inovagao ¢
difundida. Portanto, a difusdo da inovagao ocorre dentro de um sistema social e ¢ influenciada pela

estrutura social (Rogers, 2003). O sistema social geralmente ¢ composto por elementos a ter em

9 Social system is “a set of interrelated units engaged in joint problem solving to accomplish a common goal” (Rogers, 2003,
p. 23).
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conta: o efeito da estrutura social, os efeitos das normas do sistema, o papel dos lideres de opinido
e dos agentes de mudanga. Segundo Rogers (2003, citado em Neves, 2015), estes podem-se

sintetizar no seguinte:

Um sistema social tem uma estrutura social e de comunicagdo que podem facilitar ou
dificultar a difusdao de uma inovagao.

Um lider de opinides ¢ um individuo capaz de influenciar, de forma informal e
relativamente frequente, as atitudes e comportamentos dos membros do seu sistema social
para que correspondam ao que lhe é desejavel. Um agente de mudanga ¢ um individuo que
tenta influenciar as decisdes dos seus clientes relativamente a decisao de adogao e
implementacao de inovagdes que sao distribuidas pela sua agéncia de mudanga (p. 8).

Os individuos do sistema social distinguem-se e relacionam-se entre si. Todos membros partilham

objetivos comuns e cooperam entre si na resolucao de problemas e no alcance de objetivos comuns.
2.4.1.5.  Aceita¢do vs. Adogao

Existe uma distingdo entre aceitar ou ndo uma inovagao, ideia ou produto ¢ a adogdo real. No
entanto existe muita dificuldade em definir cada um destes conceitos. As investigagdes que o
fazem, apresentam a defini¢do de aceitagdo de forma arbitraria. Por exemplo Katz, Levin e
Hamilton (1963, citado por Horta, 2014) referem que a defini¢do da aceitacdo ¢ geralmente feita
utilizando as informagdes sobre o tempo que levou para a inovagao ser conhecida até a data do seu
primeiro uso. A aceitagdo induz ao comprometimento do uso da inovagdo nos processos da
organizacdo. A defini¢do do conceito adogdo ¢ realizado recorrendo as influéncias na tomada de

decisao.

Em seu estudo, Horta (2014) acredita que “o ultimo elemento do processo de difusdo refere-se a
aceitacdo, a rejei¢do, a adocdo e a ndo adocao” (p. 40). Assim, aceitar ou rejeitar uma inovacao ¢
uma decisdao individual influenciada pelas normas, cultura, estrutura e pela comunicagdo
interpessoal. Adotar ou ndo adotar uma inovagao pode ser uma decisao que depende do contexto
em que ¢ utilizado e, pode ser influenciado também pelas normas, cultura e estrutura grupo/
integrantes do sistema de forma espontinea ou imposta pela autoridade fazendo com que todos
independentemente de aceitar, hajam em conformidade. No entanto, € preciso ter em conta o que

diz Venezky (2002), sobre a ado¢ao das TIC como inovacdo educativa:
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Certos fatores podem ser considerados pré-requisitos - sua auséncia representa barreiras a
adocdo de TIC, mas sua presenga nao ¢ suficiente para garantir sua utilizacdo. Estes
incluem acesso a equipamentos adequados, conetividade confiavel e rapida e suporte
técnico adequado para garantir equipamentos confiaveis (p. 20).

Ainda podem ser consideradas como pré-requisitos para a adog¢do da tecnologia a lideranga, o
curriculum que enfatiza a resolugdo de problemas e aprendizagem auténoma, as habilidades dos
professores em TIC dado que, segundo Venezky (2002), o medo da tecnologia ¢ a falta de
habilidade técnica constituem-se em barreiras ao seu uso, mas, por outro lado, existem professores
com habilidades de TIC ndo as usam em suas estratégias de ensino. Neste contexto, segundo a
abordagem de Venezky (2002), pode-se constatar a existéncia de varios niveis de fatores dos quais
se destacam o papel desempenhado pelas crencas e as praticas pedagdgicas do professor como

fatores centrais que influenciam na adog¢ao das tecnologias.

Assim, sendo que a ado¢ao de uma inovagao ¢ o processo mental que ocorre desde que um sujeito
toma conhecimento da inovagao até a sua tomada de decisao final, ele passa segundo o cléssico
modelo de Rogers (2003) por cinco etapas geralmente ordenadas no tempo: conhecimento,

persuasao, decisao, implementacao e confirmagao.
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Figura 1: Modelo de decisdo de ado¢do da inovagao

Fonte: Rogers (2003)
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e A etapa de conhecimento ocorre quando o individuo se encontra perante uma situagao
inovadora e considera-a relevante e consistente com as suas crengas ou seja, representa a

exposicao a existéncia da inovagdo e do entendimento de como funciona.

Nesta etapa, um individuo aprende sobre a existéncia da inovagdo e busca informagdes sobre a
inovagdo. “O qué?”, “Como?” e “por qué?” sao as questdes criticas que o individuo usa para
determinar “o que a inovagdo ¢, como e por qué funciona "(Rogers, 2003, p.21). As perguntas
formam trés tipos de conhecimento: Awareness-knowledge, how-to-knowledge e principles-

knowledge.

Awareness-knowledge: representa a consciéncia da existéncia da inovacdo e pode motivar o
individuo a aprender mais sobre a inovacdo e, eventualmente, a adota-la (Rogers, 2003). Além
disso, a consciéncia-conhecimento pode encorajar um individuo a aprender sobre outros dois tipos

de conhecimento.

How-to-knowledge: este tipo de conhecimento contém informacgdes sobre como usar uma inovacao
corretamente. Rogers (2003) tem em este conhecimento uma variadvel determinante no processo
de decisdo da inovacdo. Para aumentar a possibilidade de julgamento e adog¢do de uma inovacgao,

um individuo deve ter um nivel suficiente de conhecimento de como usar a inovagao.

Principles-knowledge: inclui principios funcionais que descrevem como e por qué uma inovagao
funciona. Uma inovagdo pode ser adotada sem esse conhecimento, mas o mau uso da inovagdo

pode causar a sua descontinuacao.

e A etapa de persuasdo ocorre para formar no individuo uma atitude favoravel (que pode
ocorrer como desfavoravel) relativamente a inovagdo, devido as suas caracteristicas/

atitudes percebidas.

Mas, a formacao de uma atitude favoravel ou desfavoravel em relagdo a uma inovagao nem sempre

leva diretamente ou indiretamente a uma adogao ou rejei¢ao (Rogers, 2003).

e Decisdo ¢ a etapa que ocorre quando o conhecimento e a persuasdo do individuo o

conduzem a aceitacdo, rejei¢ao, adogdo (ou nao) da inovagdo (Monteiro et al., 2008;
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Rogers, 2003). A decisdo sobre a ado¢do de uma inovagdo decorre quando o potencial
adotante passa a tomar conhecimento de uma inovacdo a fim de tomar uma atitude para a

decisdo de adotar ou rejeitar, para a implementago € uso e para confirmac¢io da decisdo.'”

Portanto, no processo de decisao da inovagao, o individuo escolhe adotar ou rejeitar a inovagao. A
adocdo se refere ao "pleno uso de uma inovagdo como o melhor curso de acdo disponivel" e a
rejeicdo significa "ndo para adotar uma inovacao " (Rogers, 2003, p. 177). No entanto, a rejeicao
¢ possivel em todas as etapas do processo de decisdo sobre a inovacao. Rogers (2003) expressou
dois tipos de rejeigdo: rejei¢ao ativa ou rejeigdo passiva. Numa situagdo de rejeicdo ativa, um
individuo pensa em adotar mas depois decide ndo adotar a inovagdo. Uma decisdo de
descontinuacdo, que € rejeitar uma inovagao depois de adotar pode ser considerada como um tipo

ativo de rejeicdo. Numa posi¢do de rejei¢do passiva, o individuo ndo pensa em adotar a inovacgao.

A primeira ocorre quando ndo existe vontade de adotar uma inovagao e a segunda sucede quando
suprido o seu desejo o potencial adotante no fim da experiéncia opta por ndo a adotar. Ja a aceita¢ao
e adocdo podem ser continua ou tardia. Na aceitacdo/adogdo continua a inovagdo ¢ aceite e
adquirida efetivamente. Quando a aceitacdo/adog¢do acontece passado um longo periodo de contato

com a mensagem estd-se perante adoc¢ao tardia da inovagdo (Horta, 2014).

A tomada de decisdo na organizagdo pode ser individual ou em grupo. O senso comum sugere a
crenga de que duas cabecas pensam melhor do que uma. A crenga € aceite como um componente
basico de tomada de decisdes em muitas organizagdes (Robbins, 2005). Como tal, os grupos sdo
largamente usados para a tomada de decisdes nas organizacdes em oposi¢do a tomada de decisdes

individuais.

A tomada de decisao individual, ou seja o processo racional de tomada de decisdo descreve como
o sujeito faz escolhas consistentes para maximizar ou otimizar os resultados da decisdo dentro de
certos limites. Para o efeito, de acordo com Robbins (2005), as escolhas sdo feitas seguindo um

modelo de tomada de decisdes racionais de seis passos, que consiste em: 1) definir o problema; 2)

10 Passes from first knowledge of an innovation, to forming an attitude toward the innovation, to a decision to adopt
or reject, to implementation and use of the new idea, and to confirmation of this decision (Rogers, 2003).
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identificar os critérios para a decisdo; 3) atribuir pesos especificos a cada um desses critérios; 4)

desenvolver alternativas; 5) avaliar as alternativas e 6) escolher a melhor alternativa.

O modelo racional de tomada de decisdo individual apresenta limites, erros e vieses. O tomador
de decisdo individual tem uma capacidade menor para formular e solucionar problemas complexos
operando dentro de uma limitagdo da racionalidade e “para minimizar o esfor¢o e evitar dilemas,
as pessoas tendem a se valer excessivamente da propria experiéncia, de seus impulsos e regras de
senso comum convenientes no momento” (Robbins, 2005, p. 115). No entanto, tratando-se de

tomada de decisdo para a adogdo de uma tecnologia, ¢ preciso ter em conta que:

A avaliagdo prévia que se deve fazer para a adogdo de uma plataforma de e-learning
depara-se com a impossibilidade de utilizagdo de critérios objetivos e universais, tendo em
conta que ndo ¢ facil determinar se as caracteristicas que uma plataforma diz potenciar sdo
de fato potenciadas (Valente et al., 2009, p. 36).

Na tomada de decis@o grupal verifica-se que ha maior capacidade de geragdo de informacdo e
conhecimentos mais complexos comparativamente a tomada de decisdao grupal. Segundo Robbins
(2005) existem evidéncias de que os grupos oferecem maior diversidade de pontos de vista,
abordagens e alternativas a serem consideradas gerando decisdes de qualidade mais elevada do

que as tomadas por um individuo.

e A implementacdo ¢ a fase pratica, posterior ao conhecimento, persuasdo e decisdo. Esta
implementagdo ocorre quando o individuo assume um novo comportamento € toma a
decisdo de fazer uso efectivo e continuo da inovagao, reconhecendo-a como a melhor opcao
a tomar (Monteiro et al., 2008; Rogers, 2003). Ou seja, se as outras fases foram concluidas
com sucesso, nesta, a inovagdo tecnoldgica ¢ explorada e passa a contribuir para a

produtividade.

Outra base conceptual sobre a implementacao da tecnologia nas estratégias pedagogicas, mais do
que nas organizacionais, mas dependente destas, encontra-se na Technology Integration Matrix
(TIM) da FCIT (2011). A Matriz de 25 células da Florida fornece um enquadramento para definir
e avaliar a integracgdo tecnoldgica e define uma visao para um processo de ensino eficiente através
da tecnologia. Para este efeito a matriz associa cinco etapas de integra¢do da tecnologia nas

organizacoes educativas: a introdugdo, ado¢ao, adaptacdo, imersdo e transformacgao cruzando-os
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com cinco caracteristicas interdependentes de ambientes de aprendizagem significativos: ativo,

colaborativo, construtivo, auténtico e guiado por metas (reflexivo).

Paralelamente, segundo Lagarto (2013) a implementagdo da tecnologia “nas organizacoes,
educativas ou ndo, tem passos a cumprir, no sentido de as levar para o caminho da maturidade
digital” (p.3). Neste contexto Ferreira e Andrade (2012, citados em Lagarto, 2013) e Ferreira e
Andrade (2013) inspirados na TIM hierarquizaram estes passos para o alcance da maturidade

digital, como sendo a entrada, a adogao, a adaptagdo, a imersao e a transformacao.

Sdo varias as interpretacdes dadas relativamente a estas fases ou niveis conforme os modelos
apresentados pelos autores dedicados a esta matéria. No entanto pode-se ter um entendimento geral
a partir da visdo de Ferreira e Andrade (2013). Na fase da Introducdo cré-se que ¢ possivel os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da organizagao educativa tenham sucesso sem
aceder inovacdo. Nesta fase a organizacdo educativa ¢ analisada até que se depare com uma
possibilidade de utiliza¢do da inovagdo como solugdo de uma necessidade ou problema. A fase de
adocdo pressupde que a inovagdo tem um impacto limitado, mas visivel, no processo de ensino e
aprendizagem (Ferreira & Andrade, 2013). Nesta fase o estudante sente dificuldades em ter
sucesso sem aceder a inovacao tecnoldgica. Portanto, usa-se a inovagao tecnoldgica misturada com

as praticas pedagogicas tradicionais.

Na transi¢ao entre a ado¢do e a imersao ocorre a adaptacdo. Nesta fase ¢ dificil o estudante ter
sucesso na aprendizagem sem aceder a inovagao. A fase envolve adaptacdo a inovagao pela revisao
dos procedimentos e treinamento de usuarios. A imersdao ¢ uma fase em que a inovagdo tem um
grande impacto no processo de ensino e aprendizagem e o estudante ndo consegue ter sucesso na
sem a aceder. Finalmente, na fase de transformacdo a inovagdo ¢ vital e tem um poder
transformador no processo de ensino e aprendizagem. Neste caso, os usudrios da inovagdo fazem
novos usos combinando com outras tecnologias. Na fase de transformacao nao se consegue atingir

objetivos de aprendizagem de forma efetiva sem aceder a inovagao tecnoldgica.

Contudo, a implementacdo da tecnologia numa organizagdo educativa envolve a cultura
organizacional e, portanto, exige uma mudanga organizacional ao nivel da sua estrutura, das

praticas administrativas e das praticas pedagogicas. A implementagao € “um processo de mudanca
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organizacional para que a execugdo possa seguir adiante da melhor maneira possivel” (Chiavenato
& Sapiro, 2016, p. 307). Em consequéncia, fatores que podem provocar resisténcia a
implementagao da inovagao surgem automaticamente. Assim, a implementagao pode precisar de
assisténcia técnica de agentes de mudanga e outros para reduzir o grau de incerteza e resisténcia
(Rogers, 2003). Para moderar esses fatores de resisténcia torna-se necessario adotar um conjunto
de medidas preventivas devendo-se destacar a participagdo dos utilizadores relevantes nos

processos de planeamento e de tomada de decisdao. Lagarto e Andrade (2009) atfirmam que:

A resisténcia humana a mudanga justifica-se pelo desconforto que o desconhecido provoca
face ao conhecido. Efetivamente, para as pessoas a exploragdo das tecnologias da
informacao pela desmaterializacao dos objetivos tradicionais convertidos de moléculas em
digitais, pode ser encarada como algo de elevada complexidade. Desta forma, a adopgao
de tecnologia deve ser inclusiva no sentido em que visa o desenvolvimento organizacional
e o desenvolvimento humano. Assim sendo, ¢ necessario fomentar um mecanismo de
confianga interpessoal no novo sistema, como um elemento estrutural de vital importancia

(p. 59).

Portanto, para que efetivamente haja sucesso a longo prazo, e tendo como objetivo extinguir
possiveis focos de resisténcia a implementacgao da tecnologia, este processo deve ser acompanhado
por uma actividade deliberadamente, planeada e organizada de gestdo de mudangas para o

conjunto das partes interessadas (Chiavenato & Sapiro, 2016; Oliveira, 1995; Robbins, 2005).

A gestdao da mudanga permite que as partes que fazem uso de uma determinada inovagao a aceitem
na medida que podem ou ndo fazer parte do processo de planeamento e tomada de decisdo da sua
implementagdo e adaptarem-se a nova realidade. Neste processo, deve prevalecer um bom
relacionamento, haver partilha de responsabilidades e um eficiente fluxo de comunicagdo dentro
da organizacdo para que todas as partes possam compreender e colaborar na concretizagdo do

objetivo.

Do conjunto de utilizadores ou partes interessadas nas institui¢des de ensino, segundo Campanico
(2013), ¢ importante identificar “o professor como a peca central destes processos (p. 42)” de
implementagdo e de gestdo de mudanca “e, por essa razao, os principais fatores de resisténcia
tenderdo a partir deste agente, e as suas consequéncias podem comprometer a realizagdo destas

iniciativas (p. 42).”
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Para além de fatores organizacionais e culturais, Brickner (1995, citado por Costa, 2008) d4 um

panorama do que acontece com 0S pI‘OfCSSOI’GSI

Sao, de facto, numerosas as razdes para a resisténcia ao uso das tecnologias em contexto
educativo por parte dos professores. Nuns casos receiam o que isso trara de novo e as
alteragdes que sera necessario fazer nos modos como trabalham, noutros casos receiam nao
poder dispor das condi¢des necessarias para implementar as mudangas pretendidas, ou pura
e simplesmente nao desejam participar nessa mudanca (p. 36).

Desse modo, Brickner (1995 citado por Costa, 2008) em fungdo do seu locus interno ou externo
ao individuo, distingue dois tipos de obstaculos a mudanca: obsticulos de primeira ordem e

obstaculos de segunda ordem.

Os obstaculos que classifica de primeira ordem, s3o tipicamente de natureza extrinseca,
porque sdo externos ao professor ou requerem uma determinada intervengao “tecnologica”
para que a mudanca possa ocorrer, como por exemplo, a falta de computadores ou a
dificuldade de acesso a programas especificos. Inclui nesta primeira categoria o acesso ao
hardware, 0 acesso ao software, 0 tempo necessario para a planificagdo, o apoio técnico ¢
0 apoio administrativo. Os obstaculos de segunda ordem s3o “internos” ao professor e
podem manifestar-se de formas diferenciadas. O receio dos computadores, ou o sentimento
de inseguranga que manifestam na sua presenga sao exemplo disso (p. 36).

Costa (2008) mostra que Brickner (1995) sublinha que os obstaculos do /ocus interno incluem nao
apenas as teorias implicitas e crencas dos professores sobre a tecnologia, mas também as suas
concepgoes sobre o ensino, sobre o proprio contexto organizacional da institui¢ao de ensino, a falta
de consisténcia dos modelos de ensino e a falta de vontade para mudar. De facto, “muitos
professores temem perder o emprego, outros se apavoram quando sdo pressionados a lidar com

equipamentos eletronicos” (Libaneo, 2011, p. 16). Acontece também que:

Tém sido frequentes afirmagdes de que a profissdo estd fora de moda, de que ela perdeu
seu lugar numa sociedade repleta de meios de comunicagdo e informagdo. Estes seriam
muito mais eficientes do que outros agentes educativos para garantir 0 acesso ao
conhecimento e a inser¢cdo do individuo na sociedade (Libaneo, 2011, p. 15).

Ao fazer a gestdo de mudancas deve-se ter em conta a existéncia de grupos de adotantes que
diferem em funcdo das suas orientagdes de valor e dos motivos para adotar ou resistir a uma
inovacdo (Rogers, 2003). J4 fizemos referéncia de que uma inovagdo ¢ adotada em tempos
diferentes e isso que permite classificar os adotantes em grupos ou categorias. Pode-se deste modo

encontrar cinco grupos de adotantes classificados em inovadores, adotantes imediatos, maioria
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imediata, maioria posterior e retardatarios. Estes sdo subdivididos com base no status

socioecondmico, comportamentos de comunicagdo e valores de personalidade.

Os inovadores sdao entusiastas da tecnologia, sdo ousados e gostam de correr riscos, mexer com
novos produtos e dominar a sua complexidade. Os adotantes imediatos sdo lideres de opinido que
buscam de forma cuidada, tecnologias capazes de proporcionar uma expressiva vantagem
competitiva (Kotler & Keller, 2012). A maioria imediata ¢ pragmatica e s6 adota a inovagao
quando verificam que hd muitas ado¢des e os beneficios da inovacao foram comprovados. A
maioria a posterior ¢ composto por um grupo de conservadores avessos ao risco e timidos em
relacdo a inovacdo. E, finalmente, os retardatirios sdo muito ligados a tradi¢do, sdo muito

resistentes a inovagdo até descobrirem que que ndo podem mais defender as suas posi¢oes

devendo-se enquadrar e conformar-se com as novas tendéncias.

Outra abordagem conceptual de classificacdo de individuos numa sociedade ¢ apresentada por Eco
(1988). Trata-se da perspetiva dos apocalipticos e dos integrados que distingue dois grupos de
individuos com comportamentos opostos. Eco (1988) analisa duas posi¢des opostas com relacao
aos media e a cultura de massas. Na vertente dos apocaliticos encontramos fundamentalmente os
individuos que dao énfase a aspetos alienantes e ideoldgicos, ou seja, encontram-se individuos
caoticos que enfatizam aspetos negativos dos media (Setton, 2011) e que estdo em constante
ebulicdo (Neto & Hesketh, 2009). Os apocaliticos sao sobretudo avessos as novas leis, regras,

valores e, por isso, atuam como oposi¢do permanente.

Na vertente dos integrados, em tese, estdo os individuos que dao enfase a aspetos que servem como
elementos de integracdo de uma cultura comum em uma determinada sociedade ou comunidade
(Neto & Hesketh, 2009; Setton, 2011). Nesta perspetiva, os integrados se ajustam facilmente as

regras, valores, normas e leis correntes por considerarem que sdo aspetos positivos.

Podemos equipar esta abordagem dos apocaliticos e dos integrados para o contexto de adopgao e
implementagdo da tecnologia para classificar os que rejeitam a mudanga como os apocalipticos e

os que facilmente se aceitam a integracao das inovagdes no seu modo de viver como os integrados.

No entanto, neste cenario, registe-se que as instituicdes de ensino “para serem inovadoras tém de

ter professores inovadores, capazes de questionarem de forma permanente as suas praticas e
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introduzirem sistematicamente, nos seus modelos de gestdo do espago pedagdgico, os germes da
mudanga” (Lagarto, 2013, p. 139). Este cenario educativo sustentado pela inovagdo tecnoldgica e
pela difusdo de informacao pressupde bases acentuadas de formagdo e desenvolvimento de
habilidades tecno-pedagogicas dos professores para que sejam capazes de fazer frente as novas
qualificacdes profissionais e saber incorporar adequadamente a tecnologia em seus ensinamentos.

Neste contexto de inovagao tecnoldgica na educacao, Libaneo (2011) refere que:

Novas exigéncias educacionais pedem as Universidades e cursos de formagdo para o
magistério um professor capaz de ajustar a sua didatica as novas realidades da sociedade,
do conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos meios de comunicagao.
O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral mais ampliada, capacidade
de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio linguagem informacional, saber usar meios de comunicagido e
articular as aulas com os media e multimédia (p.12).

Isto quer dizer que os professores tém de ter Conhecimento Tecnologico Pedagdgico de Contetido
(Technological Pedagogical Content Knowledge - TPACK), ou seja devem ser detentores de
conhecimentos necessarios para a pratica pedagdgica efetiva em ambientes de aprendizagem
equipados com tecnologia. A base do modelo TPACK ¢ “a compreensdo de que o ensino ¢ uma
actividade altamente complexa que se baseia em varios tipos de conhecimento” (Mishra e Koehler,
2006, p. 1020). Quer dizer também que ha necessidade de uma forte aposta num modelo de
formacao e desenvolvimento profissional que entenda os professores como colaboradores das

mudancgas.

O modelo TPACK de Mishra e Koehler (2006) integra 3 tipos de conhecimento (cientifico,
pedagbgico e tecnologico) que caracterizam o professor utilizador das TIC em contextos de sala

de aula.

A premissa basica por detras do conceito de TPACK ¢ de que a atitude de um professor no
que diz respeito as tecnologias ¢ multifacetada e que uma combinagdo Otima para a
integracdo das TIC no curriculo resulta de uma mistura balanceada de conhecimentos a
nivel cientifico ou dos contetdos, a nivel pedagodgico e também a nivel tecnoldgico
(Coutinho, 2011).

Como ilustra o seu modelo na figura 2, o TPACK interseta trés tipos diferentes de conhecimento:
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Figura 2:Modelo TPACK
Fonte: http://www.tpack.org/

e Pedagogical Content Knowledge: o conhecimento do conteudo pedagogico tem a ver com
a organizagdo e a capacidade de ensinar um determinado contetdo curricular especifico
dentro de um campo de conhecimento.

e Technological Content Knowledge: o conhecimento de contetido tecnologico tem a ver
com o saber selecionar os recursos tecnoldgicos mais adequados para comunicar um
determinado conteudo curricular.

e Technological Pedagogical Knowledge: o conhecimento pedagogico tecnologico (TPK) ¢
um conhecimento ligado ao saber usar recursos tecnoldgicos no processo de ensino e

aprendizagem.

O TPACK ¢ para Mirsha e Koehler (2006) a base de um ensino eficaz com as tecnologias e a

condicdo para a sua eficiente inser¢do nas actividades de ensino e aprendizagem.
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O seu dominio exige uma compreensdo por parte do professor das técnicas pedagodgicas
que possibilitam que as tecnologias sejam usadas em prol da construcao do saber pelo aluno
¢ ndo como um apoio ao professor para ensinar. Nesse sentido, (...) a formagdo de
professores deve ser direcionada para o desenvolvimento do TPACK numa forma gradual
e em espiral, comecando a formagdo com as tecnologias mais simples e que os professores
ja conhecem (e para as quais ja podem ter desenvolvido competéncias ao nivel do TPACK),
rumo a aplicagdes cada vez mais complexas e sofisticadas (Coutinho, 2011).

De forma mais ou menos coincidente, Valadares (2011) aponta um conjunto de competéncias
exigidas aos docentes na implementacdo do e-learning. Sdo apontadas como competéncias
necessarias, as seguintes: a) competéncias sobre o conteido a ensinar; b) competéncias
metodologicas; c¢) competéncias tecnologicas; d) competéncias de concegao ou design; €)

competéncias de tutoria e f) competéncias de gestdo, de coordenagdo ou de administracao.

Fazendo uma abordagem particularmente focada as competéncias tecnoldgicas, Valadares (2011)
reparte-as em trés categorias, designadamente: competéncias de utilizagdo de programas
informaticos, competéncias de utilizagdo de ferramentas de comunicac¢ao sincrona e assincrona e
competéncias para escolher a plataforma mais adequada ao desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem.

As competéncias de utilizagdo de programas informaticos variam de gerais a especificos em funcao
dos conteudos de cada unidade curricular. Estes podem ser programas de processamento de texto,
programas para gestao de base de dados, programas para criacao de folhas de calculo, programas
para produgdo de audio e video, programas para criagdo e apresentacoes multimédia entre outros

(Valadares, 2011).

As competéncias de utilizagdo de ferramentas de comunicagdo estdo relacionadas com “utilizar
bem as ferramentas de correio eletronico”, “utilizar bem o chat”, “utilizar com destreza os féruns”,
“saber usar uma video conferéncia”, “saber usar e navegar facilmente na internet” e ‘“‘saber
manipular pelo menos um programa que implemente um protocolo FTP” (Valadares, 2011, p.

145).

Por fim, Valadares (2011) apresenta as competéncias para escolher uma plataforma ou para

explorar as potencialidades da plataforma de que se dispde. Para o efeito, deve-se conhecer varias
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plataformas e saber administra-las. Portanto, segundo Valadares (2011), depois de escolhida a

plataforma, ¢ importante:

Conhecer os procedimentos para nela se inserirem e atualizarem contetudos; saber como se
inserem imagens, documentos audio, video e animagdes, saber como proceder a avaliacdes
de conhecimentos através da plataforma; saber como se inserem imagens, documentos
audio, video e animagoes, saber como proceder a avaliagdes de conhecimentos através da
plataforma; saber como adicionar recursos tais como etiquetas, livros, hiperligagdes para
ficheiros ou paginas Web, etc; inscrever utilizadores, como os retirar das turmas, como
formar grupos de trabalho, como atribuir estatutos, como fazer copias de seguranga, como
aproveitar materiais de anos anteriores, etc. (Valadares, 2011, p. 146).

Por conseguinte, em contextos de educacdo apoiados pela tecnologia ha necessidade de melhorar
a qualificacdo profissional do professor e por isso € preciso ter em conta os argumentos de Lagarto

(2013) ao reiterar que:

Existem pelo menos trés areas diferentes em que os professores sdo chamados a utilizar as
tecnologias no espago escolar: nas questoes administrativas relacionadas com os alunos,
na planificacdo dos curriculos, aulas, ¢ avaliagao dos alunos e, na sala de aula.

Enquanto que em tarefas de caracter administrativo e burocratico a integracao e o uso tem
sido facil, ja nas tarefas de suporte direto a aprendizagem a sua utilizagdo ndo ¢é tdo
conseguida.

A elaboragdo de pautas, marca¢do de faltas, sumario eletronico e demais documentos
administrativos sd3o hoje facilmente tratados pela maioria dos docentes. Também a
planificacdo das aulas, a pesquisa de material pedagogico, a organizagdo e construgdo de
testes e a organizagdo administrativa da turma constituem-se como tarefas rotineiras e
cumpridas cada vez com mais facilidade e familiaridade (p. 145).

Decorre disso que as instituicdes de ensino, particularmente de ensino superior, exigem
profissionais capazes de ajustar os seus modos de ensinar e de fazer aprender as novas realidades
do aluno, de aquisi¢do e producdo de conhecimento na sociedade impactada pela tecnologia de
informagdo e comunicagdo. Estes profissionais precisam ser tecnologicamente alfabetizados para
terem competéncias para agir em situagdes de aprendizagem mediadas pela tecnologia. Isso requer,
também por parte do professor, competéncia e habilidades comunicativas para além do dominio
das tecnologias de informagdo e comunicagao, para articular o seu trabalho no processo de ensino

e de aprendizagem.

Na linha do processo de gestdo de mudancas, Fetzner e Freitas (2007) s@o bastante enfaticos nesse

sentido ao alertar que:
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A abordagem da mudanca numa situacdo real representa desafio significativo.
Ambientes de trabalho marcados por complexidades e dinamismo ndo podem ser
entendidos puramente por meio de uma visdo racional. A descentralizagdo, a
autonomia, a flexibilidade na composicdo de ambientes e da forca de trabalho e a
constatacdo da influéncia de forcas internas e externas nas organizagdes atuais
tornam o gerenciamento de mudangas extremamente complexo (p.17).

A mudanga organizacional situa-se em diferentes perspetivas e modelos tedricos significativos que
focalizam intimeros aspetos praticos de interven¢do fundamentais para o sucesso. Kotter e
Schlesinger (1979, citados por Chiavenato & Sapiro, 2016) partilham que para superar a resisténcia
a mudanca “deve-se avaliar antes de qualquer coisa se nao sao os proprios processos de mudanga
que propiciam barreiras para tais mudangas. Ao remover as barreiras, as pessoas se apropriam dos
processos e assumem a iniciativa pela mudanca” (p. 310). E, deve-se ter em conta que a
implementagdo de uma inovagao ¢ um processo de mudanca que requer tempo. Se se ignorar suas
fases podera proporcionar, segundo Kotter (1998, citado por Chiavenato & Sapiro, 2016) “uma

sensacao de velocidade, mas seus resultados raramente serdo satisfatorios” (p. 310).

Deve-se também ter em conta que a adog¢do da inovagdo tem a ver com variaveis do ambiente da
organiza¢do, com a propria organiza¢do e com todos os seus utilizadores. Entdo deve-se assumir
que o processo de gestdo de mudancas nas organizagdes deve ter em conta o individuo, o grupo, o
sistema organizacional, as alteragdes que acontecem no contexto em que a organizagao opera € as
acoes empreendidas para se ajustar a esse mesmo contexto (Chiavenato & Sapiro, 2016; Oliveira,

1995; Robbins, 2005; Santos, 2008).

Nesta perspetiva, para que as tecnologias exercam o seu poder de mudanca, terdo de ser integradas
e acompanhadas por uma ampla gestio de mudanga. As recompensas estimulam o grau de
motivacao dos individuos na mudanca das suas atitudes e de seus comportamentos. Se a
recompensa for significativa para o individuo tendera a criar uma consisténcia entre a atitude e o
comportamento e ajudar na propensdo as mudangas implementadas (Chiavenato & Sapiro, 2016;
Robbins, 2005). As atitudes de um determinado individuo determinam como ele se comporta ou
vai se comportar no futuro, ou seja, existe uma relagao causal entre ambas. No entanto, a relagao
entre as atitudes e o comportamento ¢ melhorado tendo em conta variaveis moderadoras. Os

moderadores mais poderosos da relag@o entre atitude e comportamento foram determinados como
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sendo a importancia da atitude, especificidade, acessibilidade, pressdes sociais e experiéncia direta

do sujeito com a atitude. Robbins (2005) fornece a seguinte explicagao:

As atitudes importantes sdo aquelas que refletem valores fundamentais, interesse proprio
ou identificacdo com individuos ou grupos que sdo valorizados pela pessoa. Atitudes que
os individuos consideram importantes tendem a mostrar uma forte relagdo com o
comportamento.

Quanto mais especifica a atitude e quanto mais especifico o comportamento, mais forte é
o vinculo entre ambos.

As atitudes que sdo lembradas mais facilmente t€ém maior probabilidade de prever o
comportamento do que aqueles de dificil acesso na memoria. (...). Assim, quanto mais
falamos sobre a nossa atitude em relagdo a um dado assunto, mais nos lembramos desta
atitude e maior a probabilidade de que ela molde nosso comportamento.

H4 uma maior probabilidade de que ocorram discrepancias entre as atitudes e o
comportamento quando a pressdo social para determinados comportamentos € muito
grande.

Finalmente, a relacdo entre atitude e comportamento costuma ser mais forte quando a
atitude diz respeito a algo de que a pessoa tem experiéncia direta (p. 64).

Pode-se dizer que em qualquer organizagao existe sempre focos de resisténcia a implementacao
de uma inovacdo. A gestdo de mudanga nas organizacdes educativas ou ndo educativas deve ser
um processo de adaptagdes continuas e sistematicas do ambiente interno ao externo, dado que este

sofre constantes pressoes e em decorréncia disso estd em constante mutacao.

e Por ultimo, a fase de confirmacgao, pode traduzir-se no refor¢o da decisdo ja tomada, pela
integragdo da inovacdo nas suas praticas. Nesta etapa o adotante deve reconhecer os

beneficios que tem com os usos que faz da inovagao tecnoldgica.

Nesta fase ocorre a dissonancia quando o individuo tem acesso a informagdo que contraria a
decisdo tomada, ou se tendo rejeitado adotar a inovacao tem acesso a informacao promovendo a
sua adocdo. A dissonancia € uma teoria que busca explicar o vinculo que existe entre as atitudes e
os comportamentos dos individuos (Rogers, 2003). E também tida como qualquer inconsisténcia
ou incompatibilidade que um sujeito percebe entre duas ou mais das suas atitudes ou entre sua
atitude e o seu comportamento (Robbins, 2005). Se o individuo opta por rejeitar a inovacdo antes

adotada, entdo estd-se perante um caso de descontinuidade. Dois fatores podem levar a
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descontinuidade de determinado comportamento: a substituicdo por outra inovacdo, ou o

desencantamento em resultado da insatisfacdo causada pela adogao da inovacao (Rogers, 2003).

O desenvolvimento de praticas de aprendizagem mediada pelas tecnologias de informagao e
comunicacao sdo entendidas como um processo de inovacao. A Teoria de Difusdao de Inovagoes
de Everett Rogers (2003) esta incorporada na Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso da Tecnologia
de Venkatesh et al. (2003). Ainda assim, no dominio desta investigacdo, ¢ relevante a sua leitura
na medida em que permite explicar como ocorre o processo de comunicagao e uso das inovagdes
nas organizagoes, tendo como base o tempo, o comportamento ¢ a atitude das partes interessadas
na organizacdo, em relagdo a essas inovacdes tecnoldgicas, implementadas num contexto de

rapidas mudangas e de formagao de novos paradigmas para ensinar e para aprender.
2.4.2. Teoria Unificada de Aceitaciio e Uso da Tecnologia

Em 2003 Venkatesh liderou um grupo de pesquisadores com objetivo de comparar oito
teorias/modelos tendo constatado semelhangas conceptuais e semelhancas empiricas entre si. A
escolha dos oito modelos tedricos por Venkatesh et al. (2003) deveu-se ao fato de terem sido
testados em ambientes tecnologicos e por terem sido aprovados pela comunidade académica, visto

serem referéncia em periddicos internacionais.

Com base nos modelos analisados: Teoria da Acao Refletida (Theory of Reasoned Action - TRA),
Modelo de Aceitacdo da Tecnologia (Technology Acceptance Model — TAM), Modelo da
Motivagdo (Motivation Model — MM), Teoria do Comportamento Planeado (Theory of Planned
Behaviour — TPB), Modelo Combinado (TAM/TPB), Modelo de Utilizagdo de Computadores
Pessoais (MPCU), Teoria da Difusdo da Inovacdes (IDT) e a Teoria Social Cognitiva (SCT), foi
formulada por Venkatesh et al. a Teoria Unificada de Aceitagdo e Uso da Tecnologia (Unified
Theory of Acceptance and Use of Technology — UTAUT) (Bobsin et al., 2009; Marques, 2015;
Taiwo & Downe, 2013).

Para o efeito, os oito modelos foram empiricamente comparados por Venkatesh et al. (2003) num
estudo longitudinal com individuos de quatro organizagdes com projectos de adogao de uma nova
tecnologia em seu ambiente de trabalho. O questionario utilizado procurou mensurar variaveis dos

oito modelos (Bobsin et al., 2009; Marques, 2015; Taiwo & Downe, 2013; Venkatesh et al., 2003)
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gerando a partir dai o novo modelo integrado, que apresenta quatro fatores determinantes e quatro
fatores moderadores da intengdo e do uso da tecnologia (Bobsin et al., 2009; Taiwo & Downe,
2013; Venkatesh et al.,2003). Assim, o modelo de Venkatesh et al. (2003), ilustrado na figura 3,
explica ‘‘cerca de 70% da variacdo do comportamento de aceitacdo da tecnologia’ (Marques,

2010, p. 60; Taiwo & Downe, 2013; Venkatesh et al.,2003).
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Figura 3:Modelo UTAUT

O UTAUT, tal como ¢ ilustrado na figura 3, apresenta quatro variaveis que influenciam direta e
significativamente a intengdo de usar uma tecnologia, nomeadamente: a Expectativa de
Desempenho, a Expectativa de Esforco, a Influéncia Social e as Condi¢gdes Facilitadoras. Essa
influéncia na intencdo comportamental € no comportamento de uso da tecnologia (varidveis
dependentes) ¢ moderada por quatro fatores designadamente Sexo, Idade, Experiéncia e

Voluntariedade de Uso.
2.4.1.1.  Expetativa de Desempenho

A Expetativa de Desempenho € o grau em que o utilizador acredita que, usando uma determinada
tecnologia, melhorara o seu desempenho no trabalho (Marques, 2015; Bobsin et al., 2009;
Venkatesh et al. 2003). A Expetativa de Desempenho ¢ o preditor mais forte da intengdo
comportamental (Venkatesh et al. 2003). O Género e a Idade moderam a relagcdo entre Expectativa

de Desempenho ¢ a Intengdo de Utilizagao.
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2.4.1.2. Expetativa de Esforco

A Expetativa de Esfor¢o diz respeito ao grau de facilidade, percebido pelo utilizador, associado ao
uso de uma determinada tecnologia (Marques, 2015; Bobsin et al. 2009; Venkatesh et al. 2003). A

Expetativa de Esfor¢o ¢ moderada pelo Género, Idade e Experiéncia.
2.4.1.3. Influéncia Social

O grau em que o utilizador perceciona a importancia que os outros individuos ddo a crenga para
com a necessidade de usar ou ndo a tecnologia (Marques, 2015; Bobsin et al., 2009; Venkatesh et
al. 2003). A variavel implica o pressuposto de que o comportamento individual ¢ influenciado pela
forma como um utilizador acha que os outros o verdo, gragas a utilizagao da tecnologia (Venkatesh
et al. 2003). Os moderadores da Influéncia Social sdo a Experiéncia, o Género, a Idade ¢ a

Voluntariedade de Uso.

Segundo Venkatesh e Davies (2000) e Warshaw (1980) citados por Venkatesh et al., 2003) o papel
desempenhado pela Influéncia Social ‘‘é muito complexo, visto que o seu impacto no
comportamento individual apresenta trés mecanismos: Conformidade, Internalizacdo e

Identificag¢ao’ (p. 452).

A conformidade ¢ o mecanismo que tem a ver com a alterag@o de inten¢des em resposta a pressao
social (Venkatesh et al., 2003), designadamente em ambientes onde existe a possibilidade de se
usar o poder para recompensar ou punir um dado comportamento. Esta pressdo normativa, segundo
Hartwick e Barki (1994, citado por Venkatesh et al., 2003), ¢ mais importante nos casos de
obrigatoriedade de uso da tecnologia e, segundo Agarwal e Prasad (1997), Hartwick e Barki
(1994), Karahanna et al. (1999) Taylor e Todd (1995), Thompson et al. (1994) e, Venkatesh e
Davis (2000) citados por Venkatesh et al., 2003), ha diminui¢do “do valor com a subida gradual
dos estagios de experiéncia individual” (p. 453). Neste contexto, quando o uso de uma tecnologia
¢ voluntério, os mecanismos envolvidos s3o a interiorizagdo e a identificagdo, que influenciam a
percepcao dos individuos sobre a tecnologia, alterando as suas crengas no sentido de obterem

potenciais ganhos a nivel social (Venkatesh et al., 2003).
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Assim, a Influéncia Social ¢ um fator determinante direto da Inten¢cao Comportamental, no entanto,
segundo Venkatesh et al. (2003) quando ha uso voluntério, a Influéncia Social ndo tem tanta

importancia como quando o uso da tecnologia ¢ de caracter obrigatorio.
2.4.1.4. Condicoes Facilitadoras

As Condigdes Facilitadoras sdo o grau como um utilizador cré na existéncia de uma infraestrutura
organizacional e técnica para dar suporte ao uso da tecnologia (Bobsin et al.,; Marques, 2015;
Venkatesh et al. 2003). As condigdes facilitadoras tém uma influéncia direta no comportamento

de uso da tecnologia e, segundo Venkatesh et al. (2003) sdao moderadas pela Experiéncia e Idade.

De facto, a medida que aumenta a Experiéncia dos utilizadores, diminui o efeito das condigdes
facilitadoras sobre o0 uso de uma determinada tecnologia, visto que os utilizadores vao encontrando
outros meios de suporte, acabando com as barreiras para uma utilizagdo sustentavel (Bergeron et

al. 1990, citado por Venkatesh et al., 2003).

Os psicologos organizacionais como Hall e Mansfield (1975 citados por Venkatesh et al., 2003)
observaram que em condi¢des normais o colaborador mais antigo atribui maior importancia ao
recebimento de ajuda e assisténcia no trabalho. Este facto, segundo Morris e Venkatesh (2000
citados por Venkatesh et al., 2003) torna-se evidente em contextos do uso complexo das TIC dado

o aumento das limita¢des cognitivas e fisicas associadas a idade.

Venkatesh et al. (2003) acreditam que o modelo seja uma ferramenta 1til, por um lado, para
gestores que necessitam avaliar a probabilidade de sucesso de uma nova tecnologia e por outro
lado, auxilia na compreensao dos fatores determinantes da aceita¢ao do uso, bem como no desenho
de intervencdes nas tecnologias de informacdo e comunicacdo. Assim, Venkatesh et al. (2003)
afirmam que “quando moderados por experiéncia e idade, as condi¢des facilitadoras terdo uma

influéncia significativa sobre o comportamento de uso” (p. 454).

No entanto, tendo como proposito alargar a utilizagdo do modelo UTAUT em investigacdes sobre
o comportamento do consumidor, Venkatesh, Thong e Xu (2012) desenvolveram o denominado

UTAUT?2. As novas variaveis incluidas no UTAUT2 sdo a Motivacao Hedonica (prazer), Prego e
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Habito que trouxeram novas perspetivas para o entendimento da aceitagdo e uso de tecnologia por

parte dos individuos no contexto do consumo.

Além do prazer de usar uma certa tecnologia, segundo Venkatesh et al. (2012, citado por Moraes,
2013) ¢ preciso ter em conta o valor do preco e o habito. Pois, nos “contextos de consumo, ao
contrario de contextos organizacionais, 0s usudrios sdo responsaveis pelos custos, que além de
serem importantes podem afetar as decisdes de adogao de consumo” (p. 41). Deste modo, “o valor
do prego € a comparagao pelo consumidor do beneficio percebido com a utilizagao da tecnologia,

incluindo vantagens em relagdo ao custo monetario” (Moraes, 2013, p. 41).

O Habito ¢ definido como a medida em que os utilizadores tendem a executar comportamentos
automaticamente por causa da aprendizagem (Moraes, 2013). No mesmo contexto Moraes (2013)
cita Kim e Malhotra (2005), Limayem et al. (2007) para enfatizar que “estudos anteriores ja

identificaram a influéncia do hébito como forte preditor do uso da tecnologia no futuro” (p. 41).

No modelo UTAUT?2 os autores sugerem que para a intengdo comportamental e uso a idade, género
e experiéncia moderam a relagdo com as condigdes facilitadoras, a motivacao heddnica, o valor do

preco e o habito.

Os autores evidenciaram a necessidade de testar o UTAUT2 em outros contextos, comparando
resultados para validar a sua eficacia, dado que o modelo terd sido testado em uma amostra de

consumidores de Hong Kong.

2.5. Teorias e Modelos Pedagogicos

O Moodle ¢ um ambiente desenvolvido para suportar variadas praticas pedagogicas e teorias de
aprendizagem de acordo com o contexto, individuos e institui¢cdo de ensino. Tal como apresenta
Bertrand (2001), utilizaremos de forma distinta as expressdes Teorias e Modelos educacionais por
que “cada uma destas expressdes t€ém um sentido particular que a distingue da outra” (p. 10). Teoria
da educagdo ¢ toda a reflexdo que inclua uma analise de problemas e propostas de mudanga sobre
a educacao (Bertrand, 2001). O conceito teorias da educacao implica referéncias cada vez mais
especificas (Cabanas, 2002), mas que passam por falar em trés sentidos para o proprio conceito de

teoria:
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1.°—teoria por oposicdo a pratica, € a ciéncia enquanto discorre a margem da sua aplicacdo
concreta a resolucdo dos problemas reais; 2.° — teoria € uma unidade explicativa complexa
referente a um campo cientifico, mercé de uma conexao logica de principios, proposicdes
e leis que permitem entender de um modo congruente, tanto a natureza como o
funcionamento do mesmo; 3.° — teoria ¢ um processo de observagao/descricdo no qual se
obtém conhecimento sobre um objeto (Cabanas, 2002, p.17).

Os trés conceitos foram aplicados a realidade educacional e ao seu estudo dando origem a diversos
modelos epistemologicos reduzidos em trés perspetivas distintas da teoria da educagdo como:
consideragdo cientifica da educacao em toda sua realidade, explicacao pedagogica da natureza da
educacdo e da orientagdo do ato educativo e categorizagdo epistemologica do fendémeno da

educagao (Cabanas, 2002).

A teoria da educagdo como consideracao cientifica da educagdo em toda sua realidade ¢ aquela
que se opoe a praxis da educacdo, “¢ o estudo puro da educagdo” e “a propria pedagogia como
ciéncia” (Cabanas, 2002, p.17). A teoria da educagdo como explicacdo pedagogica da natureza da
educacdo, segundo Cabanas (2002) é aquela que aspira “dar uma explica¢ao unitaria do fenémeno
da educacdo, a partir de alguns principios, bem como a normalizar o ato educativo, uma vez
conhecido o fim a que se destina, as leis a que se deve submeter e as circunstancias que o
condicionam” (p.18). A teoria da educacdo como orientagdo do ato educativo e categorizacao
epistemologica do fendmeno da educagdo € percecionado por Cabanas (2002) como “restritivo e
exigente no que respeita aos elementos que o compdem que, dado que a educagdo ¢ uma realidade

bastante difusa e complexa, se torna dificil fazer uma verdadeira teoria da educacao” (p.19).

Cabanas (2002) defende e propoe a teoria da educacdo como modelo pedagogico. Este ocorre a
dois niveis: o primeiro segue uma abordagem estritamente de base cientifica que deve permitir
fundamentar a tecnologia educacional e, o outro segue uma abordagem antropoldgico-filoséfico.
Esta ultima abordagem ¢ a que oferece um leque muito vasto de possibilidades e de
desenvolvimento tedrico para a teoria da educagdo. Neste contexto Cabanas (2002) refere que se

pode definir a teoria da educagdao como:

A ciéncia pedagodgica que trata de formular os principios da educacdo. Ou de modo mais
explicito, a teoria da educagdo ¢ a parte da Pedagogia Geral que estuda o essencial do ato
educativo, a saber: a sua natureza ¢ os seus fins, os fatores que o constituem e a participagdo
que tém que ter no mesmo o educando e o educador (p.24).
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Bertrand (2001) entende por teoria da educagdo toda e qualquer reflexdo sobre a educacdo que
inclua uma andlise dos problemas e das propostas de mudanga. Estas reflexdes sdo na maioria das
vezes focalizadas sobre as “finalidades da educagao, a nog¢ao de aprendizagem, os papéis dos

docentes, o lugar do estudante, o alcance dos conteudos e a pertinéncia sociocultural da educagao”

(p.9).

Portanto, as teorias da educacdo podem ser vistas como o conjunto sistematizado das percepcdes
e das representagdes que se tem da organizagdo e evolugdo da educagdo. Ao passo que a nogao de
modelos educacionais faz orientar a atencdo para as regras e¢ valores que devem presidir a
planificagdo da educagdo e a organizagdo das actividades pedagdgicas. Isto ¢, ‘““‘um modelo
pedagdgico ¢ definido como um conjunto de regras e condi¢des que, inspirados por teorias de
ensino e aprendizagem, prescrevem de que forma os estudantes podem atingir determinados
objetivos de aprendizagem, em determinados contextos e dominios de conhecimento, da maneira

mais efetiva’’ (Piconez & Nakashima, 2011, p. 379).

Tendo j& estabelecido esta distingdo, verificamos que os dois conceitos estdo totalmente
relacionados, isto ¢, embora cada uma tenha suas proprias caracteristicas, ambas partilham de uma
esséncia comum. De facto, ao se falar de teorias € modelos educacionais, podemos verificar que
na sua sistematizacdo por um lado da-se maior importancia a descrigdo dos fundamentos
filosoficos das teorias e, por outro lado, a importincia da mesma tem foco nas estratégias

pedagbgicas necessarias para mudar a realidade (Bertrand, 2001).

Note-se que a sistematizag@o das teorias educacionais varia de corrente para corrente e de autor
para autor. Neste contexto Bertrand (2001), ao sistematizar as teorias da educac¢ao, classifica-as
em sete categorias: espiritualista, personalista, psicognitiva, tecnoldgica, sociocognitiva, social e

académica.

A corrente espiritualista da educacdo, também chamada de metafisica ou transcendental tem como
principais adeptos individuos preocupados com a dimensdo espiritual e o sentido da vida. Ha
interesse pela relagdo entre o sujeito e o universo numa perspetiva metafisica. As reflexdes sobre

a corrente espiritualista da educacdo sdo alimentadas pela religido e correntes filosoficas orientais.
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As teorias educativas de Harman, de Fontinas, de Maslow, de Leonard, de Fergunson, de
Krishnamurti e de Barbier, centradas nos valores espirituais fundamentam a corrente espiritualista,

na qual, Segundo Bertrand (2001):

A pessoa deve aprender a libertar-se do conhecido e a ultrapassar-se, dominar o seu
desenvolvimento espiritual utilizando as suas energias interiores e canalizando-as em
actividades como a meditagdo e a contemplagdo. A energia encontra-se no interior da
pessoa. E apresentada sob denominagdes diversas, como Deus, o Tao, o Invisivel, a Energia
divina, etc. O ser humano deve por-se em contacto com a divindade, que esta presente
dentro dele e em toda a parte do universo. Deve tentar atingir, pela via da intuigdo, esta
natureza e espiritual que deve guia-lo e na qual ha que confiar (p.16).

Os fundamentos das teorias psicognitivas da educagdo estdo nas pesquisas psicoldgicas
cognitivistas que incidem sobre diversos aspetos da aprendizagem do aluno. Isto €, estdo
preocupadas com o desenvolvimento dos processos cognitivos como o raciocinio, a andlise, a
resolucdo de problemas, as representacdes, as concegdes preliminares, as imagens mentais, a
metacogni¢do entre outros. Por um lado, as teorias cognitivas interessam-se mais pelos processos
internos do espirito e, por outro lado, “as behavioristas interessam-se mais pelos efeitos do meio
sobre a aprendizagem e, mais precisamente, pelas relagcdes funcionais entre a organizagdo do meio

pedagdgico e os comportamentos no ser humano” (Bertrand, 2001, p.16).

As chamadas teorias tecnoldgicas (tecno sistémicas ou sistémicas) acentuam a melhoria da
mensagem por via de apropriados recursos tecnologicos (Bertrand, 2001). Estas teorias incluem
os procedimentos, os materiais didaticos de comunicagdo e de tratamento de informag¢dao como
computadores, televisdo, video e DVD entre outros. Segundo Bertrand (2001) a tendéncia mais
recente dos materiais didaticos de comunicacao e tratamento de informacgao estdo nos hipermedia,
nos sites de internet, nos meios de comunicagao entre as pessoas, nos ambientes informatizados

de aprendizagem e nos softwares interativos.

Na classifica¢do de Bertrand (2001) a corrente da educacdo voltada aos fatores culturais e sociais
para a constru¢do do conhecimento pertence as teorias sociocognitivas. Isto ¢, nesta corrente, as
interacdes socioculturais moldam a pedagogia e a didatica. A teoria descreve as condi¢des sociais

e culturais do ensino e aprendizagem.

Algumas teorias insistem na analise das interagdes sociais de cooperagdo na construgdo
dos saberes e propdem uma pedagogia cooperativa, de modo a sensibilizar os alunos para
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essa maneira de trabalhar. Outras insistem nos fundamentos culturais da educagdo e
propdem incluir a necessaria dimensao cultural na pedagogia. Assim elas irdo opor-se ao
movimento cognitivo, sobretudo individualista, preocupado com a prépria natureza do
processo do conhecimento (Bertrand, 2001, p.20).

As teorias sociais para Bertrand (2001) partem do “principio de que a educacdo deve permitir
resolver os problemas sociais, culturais e ambientais” (p.20). Nesta otica, a educagdo tem como
missdo principal preparar os alunos para a descoberta de solugdes para esses problemas sociais,

culturais e ambientais.

Por ultimo, as teorias académicas (funcionalistas, generalistas, tradicionais ou classicas), conforme
Bertrand (2001) focam a sua aten¢do na transmissao dos conhecimentos gerais. Isto é, geralmente
opdoem-se a formagdo especializada. Os tradicionalistas e os generalistas sdo dois grupos de

pensadores compdem as terias académicas.

Os tradicionalistas querem que se transmita contetidos classicos e independentes das
culturas e das estruturas sociais atuais. Os generalistas apostam numa formagdo geral
preocupada com o espirito critico, a capacidade de adaptacao, a abertura do espirito, etc.
Em ambos casos, o papel do docente consiste em transmitir estes conteudos e o papel do
estudante em assimila-los (Bertrand, 2001, p.20).

Teve-se o cuidado de referenciar no inicio desta sec¢ao que a classificacao das teorias de educacao
varia de autor para autor e de corrente para corrente dependendo de critérios como a finalidade, o
lugar do saber, o papel do estudante ou o papel do professor, entre outros (Altet, 1997). Com isso,
apresentou-se 6 categorias a partir da classificacdo de Bertrand (2011).No entanto, para a
fundamentagdo desta investigacao, tem-se em conta uma sistematizagao diferente, classificando-
as em 4 categorias de teorias de aprendizagem. Ainda assim pode-se verificar que apesar de existirem
frageis fronteiras definidas entre as teorias apresentadas, muitas vezes elas se incorporam e se

complementam.

2.5.1. Teorias de Aprendizagem

O desenho de um curso numa plataforma de gestdo de aprendizagem como o Moodle, pode
fundamentar-se em teorias de aprendizagem, tradicionais e contemporaneas (Anderson & Dron,
2011). Aquelas que nos parecem mais relevantes sdo as teorias behavioristas, Cognitivas,

construtivistas e conetivistas. As primeiras trés podem ser descritas como teorias pré-tecnoldgicas
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€ a conetivista, como teoria tecnoldgica por ter florescido numa época de grande avango da

tecnologia digital.

Um modelo pedagodgico pode ser conceituado como um sistema de premissas tedricas que
representa, explica e orienta a forma como se aborda o curriculo concretizando-se nas praticas

pedagbgicas e nas interagdes professor-aluno-objeto de conhecimento (Behar, 2009).

Neste contexto, a aprendizagem pode ser definida como um processo de mudanga provocado por
varios estimulos e mediado por emog¢des que podem ou ndo originar alteragdes no comportamento
do individuo (Altet, 1997; Bertrand, 2001; Fosnot, 1996, Valadares, 2011). Para enfatizar a
definicdo sobre a aprendizagem indicamos em linhas gerais alguns excertos do conto de Ruben
Alves sobre a feiticeira e o principe que virou sapo. A feiticeira olhou fundo nos olhos do principe

e disse:

“Vocé vai virar um sapo!” Ao ouvir esta palavra o principe sentiu uma estremecdo. Teve
medo. Acreditou. E ele virou aquilo que a palavra de feiti¢o tinha dito. Sapo. Virou um
sapo.

Bastou que virasse sapo para que se esquecesse de que era principe. (...).

Como era sapo, entrou na escola de sapos para aprender as coisas proprias de sapo.
Aprendeu a coaxar com voz grossa. Aprendeu a jogar a lingua pra fora para apanhar moscas
distraidas. Aprendeu a gostar do lodo. Aprendeu que as sapas eram as mais lindas criaturas
do universo. Foi aluno bom e aplicado. Memoria excelente. Nao se esquecia de nada. Dai
suas notas boas. Até foi o primeiro colocado nos exames finais, 0 que provocou a
admira¢ao de todos os outros sapos, seus colegas, aparecendo até nos jornais. Quanto mais
aprendia as coisas de sapo, mais sapo ficava. E quanto mais aprendia a ser sapo, mais se
esquecia de que um dia fora principe. A aprendizagem ¢ assim (...) (Alves, 1994, p. 27).

No nosso entender, com esta estoria Alves (1994) equipara o feitico com a mudanga, com a
transformac¢do do comportamento e com a constru¢do do conhecimento a partir da interacao do
individuo com o contexto em que se encontra como também a partir da sua propria experiéncia e

preferéncia.

Com efeito, a aprendizagem, em sentido mais amplo ¢ a aquisi¢do de conhecimentos através da
experiéncia ou do ensino. Pode-se constatar que ao falar-se de aprendizagem na educagdo,
necessariamente, ter-se-a que falar em ensino, sendo que os intervenientes principais do processo

de ensino e aprendizagem sdo o professor e o estudante (Altet, 1997; Bertrand, 2001; Fosnot, 1996;
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Valadares, 2011). Assim, verifica-se que os papéis destes dois atores, professor e estudante, t€ém
de forma efetiva vindo a sofrer alteracdes, passando o professor de mero transmissor de
conhecimentos a facilitador da aprendizagem e decorréncia disso, passando o estudante a ter um

papel mais ativo e autonomo na sua aprendizagem.

2.5.1.1. Teorias Behavioristas

Muitas vezes referenciada como Comportamentalismo, Condicionismo ou Teoria Objetiva da
Aprendizagem, a Teoria Behaviorista defende que a aprendizagem ocorre por meio de estimulos
e respostas, ou seja, agentes ambientais que modelam o comportamento do individuo e o
encaminham para uma resposta desejada por meio de aproximagdes sucessivas. Esta teoria tem o
seu fundamento nos trabalhos de Ivan Pavlov (1942) acerca do Condicionamento Respondente e
do Condicionamento Operante de Skinner (1970) (Altet, 1997; Cabanas, 2002; Davidoft, 2001;
Filatro, 2009; Valadares, 2011).

O Behaviorismo parte do principio de que todo o estimulo que sucede a um comportamento e faz
aumentar a sua frequéncia ¢ designado por reforgo positivo (Altet, 1997; Cabanas, 2002; Davidoft,
2001; Fosnot, 1996). Pelo contrario, todo estimulo que sucede a um comportamento e faz diminuir
a sua frequéncia, ou fortalece respostas que o removem, chama-se refor¢o negativo (Altet, 1997;
Davidoff, 2001;Filatro, 2009; Fosnot, 1996; Valadares, 2011). Dito de outro modo, o
Behaviorismo de Skinner “¢ uma maneira expeditiva e concentrada de provocar a aprendizagem,
de organizar contingéncias de refor¢os as circunstancias precisas nas quais o comportamento se

modifica” (Altet, 1997, p.37).

Para ter melhor entendimento da Teoria de Aprendizagem Behaviorista, Valadares (2011) cita

Skinner nos seguintes termos:

A aprendizagem de um individuo ¢ uma mudanga no seu comportamento provocado pela
experiéncia a que ¢é sujeito. Qualquer individuo, quando adota um determinado comportamento
e este ¢ seguido de uma consequéncia, a natureza desta modifica a tendéncia do organismo a
repetir de modo voluntario, esse comportamento no futuro. O que € importante é que os alunos
ao revelarem objetivamente os seus comportamentos, sejam confrontados com estimulos
reforcadores que influenciem os comportamentos que se seguirdo (p.26).

Na sua teorizacao, Skinner recomenda toda a concentragdo no comportamento observavel do

homem na sua relacdo com o meio ambiente (Altet, 1997; Valadares, 2011). Assume-se que a
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observagdo e a ac¢do de escutar explicacdes dos professores que comunicam com clareza, ou a
realizacdo de experiéncias ou actividades praticas com feedback resultam em aprendizagem e que
as experiéncias positivas serdo quantificadas produzindo um conceito mais abrangente (Davidoff,

2001; Fosnot, 1996).

Valadares (2011), no mesmo sentido de Skinner defende um método de aproximagdes sucessivas
para a aprendizagem complexa. Nesse sentido, a teoria pedagdgica de Skinner aponta pelo menos
quatro aspetos no sentido de: i. uma apresentagao de uma informacao complexa por pequenas
etapas, para que possa haver estimulo-resposta com o controlo de cada avango da aprendizagem,;
ii. a exigéncia de respostas do aluno através de um sistema de avaliagdo ancorado na reprodugao
da resposta; iii. o reforco imediato de cada resposta, no sentido de um feedback ao aluno; e,

finalmente iv. o autocontrolo por parte do aluno, com passagem ou ndo a fases posteriores

(Davidoft, 2001; Valadares, 2011).

Os alunos, na otica desta teoria, sdo considerados recipientes passivos, sensiveis ao refor¢o e que
necessitam de motivagdo externa (Davidoff, 2001; Fosnot, 1996). Por essa razao, o professor € o
centro da aprendizagem e o seu papel consiste no fornecimento de condi¢des de aprendizagem
determinando o ritmo de ensino, as metas a alcangar e os objetivos, na estruturagdo de situacdes e
de contingéncias de refor¢o para acentuar a necessidade de aprender. Para tal deve haver
programas que levem o aluno (passivo e mero reprodutor de informagdo e tarefas) a agir,
programas que o levem a dividir a matéria a aprender, programas que fazem o aluno trabalhar por
etapas e reforcem as aquisi¢des no sentido de uma mudanga de comportamentos programado pelo
professor (Altet, 1997). Com esta teoria depreende-se que, se o aluno sabe escrever e falar sobre

determinado contetido, entdo compreendeu a matéria dessa area de conhecimento.

A teoria behaviorista define objetivos a serem alcangados, estabelece padroes de comportamento
desejados, respeita o ritmo de aprendizagem individual e o feedback. As TIC no contexto da teoria
behaviorista servem, para enviar materiais de aprendizagem (estimulo), obter respostas dos alunos
e fornecer feedback adequado (resposta). O feedback dado pelo professor através da tecnologia
funciona como o reforco. Estas actividades foram sustentadas em aparelhos tidos como méquinas
de ensinar e, posteriormente, a partir 1980, em softwares educacionais que ofereciam uma

alternativa tecnologica a educacao tradicional (Filatro, 2009).
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2.5.1.2. Teorias Cognitivistas

A revolugao cognitiva dos anos 60 do Séc. XX retira importancia a psicologia behaviorista. Nas
teorias de aprendizagem behavioristas o estudante é visto como um transformador de
comportamentos (Davidoff, 2001). Ao passo que nas teorias cognitivistas o estudante ¢
considerado como um recetor ativo das informagdes externas por permitir a criacao de actividades
colaborativas e cooperativas que favorecem a aprendizagem (Bertrand, 2001). Portanto, no
cognitivismo a concepg¢ao de aprendizagem muda de um foco exclusivo no comportamento para o

conhecimento armazenado e recuperado na memoria (Bertrand, 2001, Cabanas,2002).

A aprendizagem ¢ vista como um processo de inputs, guardados na memoria de curto prazo, e
codificados para serem buscados no longo prazo. Com isto, aprendizagem ¢ um processo dindmico
de codificagdo, processamento e recodificacdo da informacgao, onde o individuo € visto como um
ser que interage com o meio e ¢ gragas a essa interacao que aprende. Mais precisamente, segundo
Cabanas (2002), “o individuo, posto em contato com o seu ambiente e procurando adaptar-se ao
mesmo, interage com ele e ¢ assim que lhe surgem os conhecimentos (criados em resposta aos
estimulos ambientais que os condicionaram) ” (p.285). O sujeito possui uma arquitetura cognitiva
que aprende e se desenvolve através de fungdes gerais invariantes: a adaptacao (Altet, 1997;
Bertrand, 2001; Fosnot, 1996). Na interagdo com o mundo, o sujeito tende a integrar suas estruturas
psicologicas em sistemas coerentes. A mente € uma estrutura (cognitiva) que tende a funcionar em

equilibrio, aumentando, permanentemente, seu grau de organizagdo e de adaptagdo ao meio.

Quando este equilibrio € rompido por experiéncias ndo assimilaveis, a mente tende a se reestruturar
através da construcao de novos esquemas de assimilacdo e atingir novo estado de equilibrio. Esta
reestruturacdo corresponde ao que Piaget chama de acomodacgdo. A transformacao e o crescimento
cognitivo do individuo acontece por assimilacdo e acomodagdo (Cabanas, 2002; Filatro, 2009;
Fosnot, 1996). A assimilagdo e a acomodagdo sdo processos complementares que levam a
adaptagdo, ou seja, a tendéncia da mente se adaptar ao meio interagindo com ele (Filatro, 2009;

Fosnot, 1996).

Piaget (1977 citado em Fosnot, 1996 e em Gongalves, 2004), considera que as acdes humanas sdo

a base do comportamento humano. Tudo no comportamento humano parte da a¢do. O individuo
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constroi esquemas de assimilagdes mentais para abordar a realidade. A assimilagdo ¢ a organizacao
da experiéncia com as estruturas ou compreensdes logicas proprias de cada um. A assimilagdo
resulta, segundo Piaget (1997 citado em Fosnot, 1996 ¢ em Filatro, 2009), numa extensao para
além do alcance na procura de novos conhecimentos. Nesta situagdo o individuo reconstroi
comportamentos anteriores para conservar o seu funcionamento resultante dos efeitos das pressdes

do ambiente (Filatro, 2009; Fosnot, 1996).

Nao ha acomodagdo sem assimilagdo, pois acomodagdo ¢ reestruturagao da assimilagdo. A
acomodacao ¢ constituida por um comportamento reflexivo e integrativo que serve para alterar o
proprio eu do individuo e explicar o objeto de modo a fazer com que o individuo funcione com
equilibrio cognitivo em relagdo a esse mesmo comportamento (Fosnot, 1996; Gongalves, 2004).
Experiéncias acomodadas ddo origem, posteriormente, a novos esquemas de assimilacdo e um
novo estado de equilibrio ¢ atingido. Este estado de equilibracdo prossegue até a vida adulta, em
alguma area de experiéncia do individuo (Fosnot, 1996, Gongalves, 2004). Ensinar significa, pois,
provocar o desequilibrio do individuo para que ele, procurando o reequilibrio, reestruture-se
cognitivamente e aprenda. Portanto, a acomodacdo representa uma atividade e, onde hé atividade
hé construtivismo (Cabanas, 2002). E assim que em Espanha, a Reforma Educativa do MEC (1989

citado em Cabanas, 2002) refere que:

Esta actividade consiste em estabelecer relagdes ricas entre o novo contetudo e os esquemas
de conhecimento ja existentes. Dentro de um modelo construtivista, esta actividade
concebe-se como um processo de natureza fundamentalmente interna e ndo, simplesmente
manipulativa. (...) Se depois da manipulag@o ndo se produzir um processo de reflexdo sobre
a acdo ndo se esta a levar a cabo uma verdadeira actividade intelectual. Tudo isto de acordo
com o postulado claro de que o aluno é quem, em ultima instancia, constroi, modifica, e
coordena os seus esquemas e que, portanto, ¢ o verdadeiro artifice do processo de
aprendizagem, levando a cabo uma actividade construtiva (p.287).

Dito de outro modo, o cognitivismo baseia-se no desenvolvimento dos processos mentais no
individuo (Bertrand, 2001, Cabanas, 2002), no modo como este processa, compreende e atribui
significado a informagdo (Cabanas, 2002). Partindo do principio que o cognitivismo assume um
modelo de processamento de informagdes similar ao computador, entdo, conforme Cindy Buell
citado por Siemens (2004) “o conhecimento € visto como construtos mentais simbolicos na mente
do aprendiz, e o processo de aprendizagem ¢ o meio pelo qual essas representacdes simbdlicas sao

passadas para a memoria” (p.3).
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A intensa énfase sobre os processos mentais estabelece um modelo de processamento de
informagdes baseado na comparacdo da mente humana com a estrutura basica de funcionamento
de um computador. Para o cognitivismo ‘““a mente, tal qual um computador, recebe inicialmente
registros sensoriais que sao processados em uma memoria de curto prazo e depois transferidos a

memoria de longo prazo” (Filatro, 2009, p.97).

Na teoria cognitivista, o foco pedagogico estd na manipulagdo do processo mental do aluno pelo
professor. O aluno ¢ ativo e observador, mas o conhecimento ainda continua como absoluto e
transmissivel, e a aprendizagem ¢ a representacdo simbolica da mente humana da realidade
exterior. Isto ¢, em contextos tecnoldgicos o conhecimento surge como a consequéncia de uma
realidade construida por cada individuo em interagdo com a tecnologia, durante o processo de
aprendizagem. Tal como considera Jonassen (2007) os alunos precisam de um conjunto de

ferramentas cognitivas, para ascenderem na constru¢do do seu proprio conhecimento.

2.5.1.3. Teorias Construtivistas

Normalmente os conceitos de cognitivismo e construtivismo ndo andam longe um do outro
(Cabanas, 2002). No entanto, existem variadas designagdes para as teorias construtivistas da
educacdo do mesmo modo que existem diversas variantes permitindo que a teoria seja objeto de
interpretagdes confusas e incoerentes (Bickhard, 1998; Grady & Matthews, 1998 citados por
Valadares, 2011). Contudo,

A vis3o do construtivismo comega a ser clarificada se distinguirmos com clareza duas
grandes categorias de epistemologias construtivistas: as radicais ¢ as triviais. As radicais
nao assumem o carater representacional do conhecimento, consideram que este tem uma
mera validade normativa, intersubjetiva, sem qualquer garantia de corresponder
minimamente aos objetos desse mesmo conhecimento. As epistemologias triviais
defendem o conhecimento como representacdo mais ou menos aproximada da realidade do
objeto a que se refere (Valadares, 2011, p.48).

De entre as diversas variantes das teorias construtivistas de aprendizagem, Valadares (2011)
destaca a que Novak, batizou por construtivismo humano. Esta teoria construtivista traduz uma
Otica que ¢ ao mesmo tempo cognitivista e humanista sem descartar a importancia dos fatores
sociais na producdo e na aprendizagem do conhecimento. No prefacio do “Construtivismo e

Educagao” Fosnot (1996) diz:
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O construtivismo ¢ uma teoria sobre o conhecimento ¢ a aprendizagem que se ocupa tanto
daquilo que € o “conhecer” como do modo como “se chega a conhecer”. Baseada na
psicologia, na filosofia e na antropologia, esta teoria descreve o conhecimento como
temporario, passivel de desenvolvimento, ndo objetivo, estruturado internamente e
mediado social e culturalmente. Nesta perspetiva, a aprendizagem ¢é encarada como um
processo auto regulador de luta contra o conflito entre modelos pessoais preexistentes do
mundo e novos conhecimentos discrepantes, construindo novas representagoes ¢ modelos
da realidade como um empreendimento humano construtor de significado, com
ferramentas e simbolos culturalmente desenvolvidos e negociando esse significado através
de actividade social cooperativa, de discurso e de debate (p.9).

Assim, o construtivismo refere-se a uma teoria em que a aprendizagem humana ¢ resultado de uma
constru¢do mental realizada pelos sujeitos com base na sua acao sobre o mundo e na interagcao com

outros.

O construtivismo de Vigotsky tem como fundamento base para a aquisi¢do de conhecimentos a
interagdo do sujeito com o meio. O construtivismo pressupde que o individuo aprende com as suas
experiéncias, assumindo um papel ativo na concretizagdo das suas aprendizagens (Fosnot, 1996).
O ser humano tem uma potencialidade para aprender a pensar que pode ser desenvolvida porque a

faculdade de pensar ndo ¢ inata e nem ¢ provida de fora.

Para Vigotsky existem dois tipos de conhecimentos: o académico e o espontaneo (Fino,2001). O
conhecimento académico consiste no conhecimento que ¢ transmitido através de uma escolaridade
formal, e o conhecimento espontaneo ¢ adquirido através da participagdo em actividades do dia-a-
dia, o qual se inicia com a compreensdo concreta de fendmenos e eventos que se tornam cada vez
mais abstratos e se integram em processos de conhecimento formal (Fino, 2001). Neste sentido, o
processo de desenvolvimento ¢ independente do processo de aprendizagem. Assim, podemos falar
de dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O desenvolvimento real consiste na

capacidade de realizar tarefas de forma independente, sem a ajuda dos outros (Fino, 2001).

O desenvolvimento potencial, refere-se ao desenvolvimento que o individuo alcanga com a ajuda
dos outros. Assim, a area que dista entre o nivel de desenvolvimento atual do individuo de realizar
tarefas de forma individual e independente e o nivel de desenvolvimento potencial que o individuo
conseguird atingir mediante a orientagdo de adultos ou de pares mais capazes designa-se por zona

de desenvolvimento proximal (Bertrand, 2001; Filatro, 2009; Fosnot, 1996)
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A concecdo da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky, permite meios ao
individuo para personalizar a sua aprendizagem através de um conjunto de actividades e
conteudos, podendo ser propostas novas aprendizagens (Fino, 2001). Em ambientes enriquecidos
pela tecnologia a ZDP pode ocorrer, ndo so6 através da interacao entre os individuos, mas também

através da conectividade a uma rede de informacao e conhecimento.

A aprendizagem na Otica desta teoria ndo ¢ mais concebida como localizada apenas nas mentes
dos individuos, mas também em contextos, relacionamentos e interacdes. A interagdo, neste
contexto, ¢ o veiculo fundamental para a transmissao dindmica do conhecimento social, historica
e culturalmente construido. Essa interacdo implica um minimo de duas pessoas intercambiando
significados; implica também um certo grau de reciprocidade e bidirecionalidade entre os
participantes desse intercambio, trazendo a ele diferentes experiéncias ¢ conhecimentos, tanto em

termos qualitativos como quantitativos.

Os professores, ndo se limitam a transmitir informagdes para serem consumidas passivamente
pelos alunos, mas orientam-nos no processo de integrag¢ao e construgao de conhecimento (Mattar,
2013; Valente et al., 2009). Deste modo, o professor assume o papel de mediador e promotor de

aprendizagens, através da orientagdo e dinamizacao de processos.

Os conhecimentos prévios dos alunos sdo tomados em consideracdo e o conhecimento possui um
carater relativo e falivel. Os individuos ndo sdo recipientes vazios que devem ser preenchidos com
conhecimento (Fosnot, 1996; Mattar, 2013). A aprendizagem prévia ¢ decisiva nas novas
aprendizagens, isto ¢, o conhecimento prévio do sujeito e o grau com que o pode ativar nas
situagdes de aprendizagem determinam as suas novas aquisi¢des € a criagdo ativa de significado

(Fosnot, 1996; Mattar, 2013).

O Construtivismo ¢, portanto, uma teoria que constréi a aprendizagem como um processo de
elaboracdo interpretativo e recursivo por parte do individuo em interagdo com o mundo fisico e
social. Isto quer dizer que o Construtivismo € baseada na premissa de que o individuo ao refletir
sobre as suas experiéncias constrdi o proprio conhecimento do mundo em que vive. E, portanto, o
conhecimento ¢ falivel e relativo por ser reconstruido por cada individuo mediante as suas

experiéncias.
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2.5.1.4. Teorias conetivistas

Atualmente, ¢ alargado o horizonte das discussdes sobre as teorias de aprendizagem ao levar em
conta determinantes circunstanciais, as tecnologias de comunicagdo e informagao nas praticas e na
aprendizagem do ser humano. Neste contexto, torna-se importante referir concepcdes e

pensamentos que vém observando as formas de educar e aprender com apoio das tecnologias.

Parafraseando Manuel (2014), muitas ferramentas de producdo e de comunicacdao sincronas e
assincronas estdo sendo incorporadas nas plataformas de gestdo de aprendizagem, possibilitando
a construcdo de conhecimento e com ela a emergéncia de novas teorias pedagdgicas como
alternativa as teorias Behaviorista, Cognitivista e Construtivista destacando-se, para o efeito, a
Teoria Conetivista de Siemens, ou seja, segundo Siemens (2004) uma nova teoria que reconhece

a necessidade de uma visdo holistica da realidade.

Behaviorismo, Cognitivismo e Construtivismo, para Siemens (2004), sdo as trés grandes teorias
de aprendizagem frequentemente usadas na defini¢do de ambientes educacionais. Elas foram, no
entanto, desenvolvidas num tempo em que as aprendizagens ndo sofriam do impacto das
tecnologias de informacgao e comunicagao. Siemens (2004) argumenta que durante os tltimos vinte
anos a tecnologia reorganizou o modo como o homem vive, como comunica € como aprende.
Siemens (2004) levanta e explora outras questdes importantes em relagdo as teorias da

aprendizagem estabelecidas e em relagdo ao impacto que a tecnologia tem na aprendizagem:

e Como as teorias da aprendizagem sdo impactadas quando o conhecimento ndo € mais adquirido de
maneira linear?

* Que ajuste é necessario fazer nas teorias da aprendizagem quando a tecnologia realiza muitas das
operagOes cognitivas anteriormente realizadas pelos aprendizes (armazenamento e recuperacao de
informagao)?

e Como podemos nos manter atualizados em uma ecologia da informacgao que evolui rapidamente?

e Como as teorias da aprendizagem lidam com momentos onde o desempenho ¢ necessario, na
auséncia de uma compreensdo completa?

e Qual o impacto das redes e teorias da complexidade na aprendizagem?

e Qual ¢ o impacto do caos como um processo complexo de reconhecimento de padrdes na
aprendizagem?

e Com o aumento do reconhecimento das interconexdes em diferentes campos de conhecimento,
como os sistemas e teorias da ecologia sao percebidos a luz das tarefas de aprendizagem? (Siemens,
2004, p.4).
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, via, ) . s qu Y o,
E, por essa via, as necessidades de aprendizagem e as teorias que descrevem os principios e
processos de aprendizagem devem refletir o ambiente social vigente, profundamente influenciado
pelas tecnologias. Neste sentido, “a inclusao da tecnologia e do fazer conexdes como actividades
de aprendizagem comeca a mover as teorias da aprendizagem para uma idade digital” (Siemens,

2004, p.4). No mesmo contexto, Mattar (2013), refere que:

As teorias de aprendizagem tradicionais, utilizadas como suporte a educacao presencial,
ndo foram produzidas tendo em mente ambientes virtuais. Muitos autores, por
consequéncia, defendem que sdo necessarias novas teorias, ou no minimo uma revisao
dessas teorias tradicionais, para suportar as novas praticas de aprendizagem em educacdo
online, plataformas da web 2.0, redes sociais e dispositivos moveis. Seriam necessarias,
portanto, novas estratégias pedagogicas para dar conta da interagdo, comunicacdo e
producdo de contetudo colaborativo em ambientes virtuais (p.22).

De facto, o conetivismo consiste no conhecimento distribuido em rede, através das conexdes
formadas por pessoas em busca de informacdes e mediadas pela tecnologia. Isto acontece porque
nao nos ¢ possivel adquirir pessoalmente toda a quantidade de informacao disponivel sobre um
determinado assunto. Portanto, mediante este fluxo abundante de informagdes, a formagao de
conexdes com demais pessoas ou redes de relacionamentos tem-se revelado atividade essencial
para a aprendizagem (Siemens, 2004). O conetivismo de Siemens (2004) ¢ uma teoria de

aprendizagem adequada a era digital e que complementa o construtivismo (Lopes & Silva, 2014).

No conetivismo de Siemens (2004) a aprendizagem ¢ considerada como um processo que ocorre
num ambiente nebuloso onde os elementos centrais estio em mudanga. A aprendizagem pode
residir fora de nds mesmos e as conexdes que nos capacitam aprender mais, sdo mais importantes
que o nosso atual estado de conhecimento (Mattar, 2013; Siemens, 2004). Desta forma, no
conetivismo a aprendizagem se realiza em rede, sendo cada um dos intervenientes na
aprendizagem um n6 que estabelece conexdes através das redes e produz ou reproduz o

conhecimento. Deve-se ter em conta que:

O conetivismo ¢é guiado pela nogdo de que as decisdes sdo baseadas em fundamentos que
mudam rapidamente. Novas informagdes estdo sendo continuamente adquiridas. A
habilidade de distinguir entre informagdes importantes e ndo importantes ¢ vital. A
habilidade de reconhecer quando novas informagdes alteram o panorama baseado em
decisdes tomadas ontem, também ¢ critica (Siemens, 2004, p. 6).
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Vive-se na era da informagao mediada pela tecnologia e por isso, a informagao ¢ abundante e de
facil acesso. O processamento mental e a resolucdo de problemas pode ser descarregada em
maquinas, a aprendizagem ¢ fundamentalmente concebida como construgdo e manutengao de
conexdes em rede para que o interveniente neste processo seja capaz de encontrar e aplicar

conhecimento quando e onde for necessario (Lopes & Silva, 2014; Mattar, 2013).

Como afirmam Anderson e Dron (2011 citados por Mattar, 2013), a interacdo em educa¢do move-
se para além de consultas individuais com professores e das interagdes em grupo e limitagdes dos
ambientes virtuais de aprendizagem, associadas a pedagogia construtivista, sendo que “Os

artefatos da aprendizagem conetivista sdo geralmente abertos, acessiveis e persistentes” (p.24).

Entdo, nesta perspetiva, podemos destacar duas estratégias pedagogicas para ambientes
tecnologicos: o e-learning e o blended-learning. O primeiro ¢ um modelo pedagdgico de ensino
em que seu conceito assenta na existéncia de aprendizagem a custa de ambientes digitais com a
utilizagdo da Internet, ainda que em salas de aula e em regime presencial (Rosenberg, 2006 citado
por Lagarto, 2013). O segundo modelo, blended-learning, é a combinagdo entre a aprendizagem

presencial e a distdncia com recursos a Internet.

Contudo, enquanto, Kop e Hill (2008), Kerr (2007) e Verhagen (2006) consideram que o
conetivismo ndo deve ser considerado uma teoria da aprendizagem, Downes (2011) propde uma
pedagogia baseada em rede e Siemens (2004) discute as limitagdes do behaviorismo, cognitivismo
e construtivismo como teorias de aprendizagem, porque elas ndo abordam a aprendizagem que ¢é

armazenada e manipulada pela tecnologia. Deste modo, Siemens (2004) argumenta que:

A inclusdo da tecnologia e do fazer conexdes como actividades de aprendizagem comega
a mover as teorias da aprendizagem para uma idade digital. Nao podemos mais,
pessoalmente, experimentar e adquirir a aprendizagem de que necessitamos para agir. Nos
alcangamos nossa competéncia como resultado da formagao de conexdes (p. 4).

Com estes e mais argumentos, Siemens (2004) abre espaco para apresentagdo de uma teoria
alternativa da aprendizagem que integra principios explorados pelo caos, rede de conexdes, nas

teorias da complexidade e auto-organizagao.

O conetivismo ou aprendizado distribuido € proposto entdo como uma teoria mais
adequada para a era digital, quando ¢ necessaria a¢do sem aprendizado pessoal,
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Os criticos da

utilizando informagdes fora do nosso conhecimento primario. As teorias da
aprendizagem deveriam ser ajustadas em um momento em que o conhecimento nao ¢é
mais adquirido de maneira linear, a tecnologia realiza muitas das operagdes cognitivas
anteriormente desempenhadas pelos aprendizes (armazenamento e recuperagao da
informacao) e, em muitos momentos, o desempenho € necessario na auséncia de uma
compreensdo completa. O aprendizado ndo € mais um processo que esta inteiramente
sob controlo do individuo, uma actividade interna, individualista: esta também fora de
nds, em outras pessoas, em uma organizacdo ou em um banco de dados, e essas
conexdes externas, que potencializam o que podemos aprender, s3o mais importantes
que nosso estado atual de conhecimento. E a cogni¢do e a aprendizagem sao
distribuidas ndo apenas entre pessoas, mas também entre artefatos, ja que podemos
descarregar trabalho cognitivo em dispositivos que sdo mais eficientes que os proprios
seres humanos na realizagdo de tarefas (Mattar, 2013, p.29).

teoria de aprendizagem baseada em redes sistematizadas, ambientes complexos e

mutantes postulam que o Conetivismo de George Siemens (2004) e Stephen Downes (2005) ¢ uma

teoria desnecessaria, pois as teorias existentes atendem bem aos atuais processos de aprendizagem

baseados nos novos modelos tecnologicos.

Neste contexto, para Verhagen (2006, citado por Mattar, 2013) o Conetivismo seria mais bem

classificado como uma perspetiva pedagogica e de curriculo, pois as teorias contemplam questdes

pertinentes ao

nivel da instrugdo, como aprendem os individuos ¢ o Conetivismo, por sua vez, a

seu ver, chega ao nivel curricular, o que se aprende e por que se aprende. No entanto, sd3o 8 os

principios que Siemens (2004) apresenta para fundamentar o conetivismo como teoria de

aprendizagem:

Aprendizagem e conhecimento apoiam-se na diversidade de opinides.

Aprendizagem é um processo de conectar nds especializados ou fontes de informagao.

Aprendizagem pode residir em dispositivos ndo humanos.

A capacidade de saber mais € mais critica do que aquilo que ¢ conhecido atualmente.

E necessario cultivar e manter conexdes para facilitar a aprendizagem continua.

A habilidade de enxergar conexdes entre areas, ideias e conceitos ¢ uma habilidade

fundamental.

e Atualizagdo (“currency” — conhecimento acurado e em dia) é a intenc@o de todas as
actividades de aprendizagem conetivistas.

e A tomada de decisdo &, por si s, um processo de aprendizagem. Escolher o que aprender

e o significado das informacdes que chegam ¢é enxergar através das lentes de uma

realidade em mudanga. Apesar de haver uma resposta certa agora, ela pode ser errada

amanha devido a mudangas nas condi¢des que cercam a informagdo ¢ que afetam a

decisdo (Siemens, 2004, p. 6).
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Estes principios, segundo Kop e Hill (2008), Kerr (2007) e Verhagen (2006), criticos do
Conetivismo, ndo o justificam enquanto uma teoria de aprendizagem apesar do seu
reconhecimento e contributo para o contexto atual de mudangas de paradigmas, no qual o estudante
tem adquirido, cada vez mais, uma posi¢ao de autonomia no processo de aprendizado na sociedade

em rede e onde predominam as tecnologias de informagao e comunicagao.

Coelho (2013), Coelho, Dutra, Coelho ¢ Brandao (2014) e Leal (2009) observam que Siemens
(2006) admite ter havido evolugdes, decorrentes da evolugdo da tecnologia, e reafirma alguns
postulados do conetivismo. Siemens (2006) faz andlise de 5 questdes fundamentais do
behaviorismo, cognitivismo e construtivismo em relagdo ao Conetivismo para distinguir uma
teoria da aprendizagem: Como ocorre a aprendizagem? Quais os fatores que influenciam
aprendizagem? Qual ¢ o papel da memoéria? Como ocorre a transferéncia? E, que tipos de
aprendizagem sdo melhores explicados por esta teoria? Com esta analise comparativa com
respostas as cinco questdes fundamentais sintetizadas num quadro, Siemens (2006) permite-se nao
s0 justificar o Conetivismo enquanto teoria da aprendizagem, mas também evidenciar as limitagdes
das teorias existentes num ambiente caraterizado pelas Tecnologias da Informagdo e Comunicacao

(Coelho, 2013; Coelho et al., 2014; Leal, 2009).

Da mesma forma que Coelho (2013), Coelho et al. (2014) e Leal (2009) podemos notar também
que na senda das respostas aos seus criticos Siemens (2008), traz cinco argumentos para conferir

maior originalidade ao Conetivismo como uma teoria de aprendizagem atual:

1. O Conetivismo ¢ a aplicagdo de principios de rede para definir tanto o conhecimento como
o processo de aprendizagem. O conhecimento é definido como um padrdo particular de
relacdes e a aprendizagem como a criacdo de novas ligagdes e padrdes, por um lado, bem
como a capacidade de manobrar em torno de redes e padrdes existentes.

2. O Conetivismo aborda os principios da aprendizagem a varios niveis — bioldgico / neurais,
conceituais, sociais e/ou exteriores.

3. O Conetivismo incide sobre a inclusdo da tecnologia como parte de nossa distribui¢do de
cognicdo e de conhecimentos. O nosso conhecimento reside nas conexdes que se fazem a
outras pessoas ou as fontes de informagao, tais como bases de dados.

4. O Conetivismo reconhece a natureza fluida dos conhecimentos e ligagdes baseadas em
contexto. Como tal, ¢ cada vez mais indispensavel que ndo nos concentremos em
conhecimentos pré-definidos, mas nas nossas interagdes uns com os outros, € no contexto
em que as interagdes ocorrem.

5. Entendimento, Coeréncia, Interpretacdo, Significado: Estes elementos sdo presentes no
construtivismo, menos no cognitivismo e ausentes no behaviorismo. No Conetivismo,
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argumenta-se que o rapido fluxo ¢ abundancia de informagdes elevam estes elementos a
um patamar de importancia critica (Siemens, 2008, p.8).

Para interromper esta discussao, sem no entanto colocar um ponto final, ¢ pertinente recordar o

3

que Bertrand (2001) diz em relagdo as teorias da educacdo. Elas compreendem “uma parte
subjetiva: o prisma daquele que o propde” (p.10). E, “fundamenta-se na representacao da realidade
educativa que um tedrico tem e €, por consequéncia, sujeita a interpretacao” (p.11), devendo ainda
notar que a escolha de um tema dominante ndo significa o abandono dos outros aspetos da
educagdo. De facto, associadas as teorias construtivistas, o conetivismo surge para completar as

outras teorias quando se visualiza uma sociedade de conhecimento conectada e em rede.

A visao de Bertrand (2001) ¢ atual no contexto desta discussao quando refere que a classificagao
das teorias da educagdo ¢ em funcdo da evolu¢do dos movimentos cognitivo e sociocognitivo e
que “as pesquisas sobre o processo do conhecimento, as tecnologias da informagao, as didaticas
socioculturais, enriquecem o pensamento sobre a educac¢ao” (p. 12). Bertrand (2001) acresce que
¢ neste ambito que se deve perceber a classificacao efetuada em fungdo de quatro elementos
polarizadores das reflexdes sobre a educagdo: o sujeito (o estudante), os contetidos (matérias,
disciplinas), a sociedade (os outros, o mundo, 0 meio, o universo) e as interagdes pedagogicas (o

docente e as tecnologias de comunicagao e informacao) entre os trés anteriores polos.

Siemens (2004) define que as redes de conhecimento conetivo possuem quatro caracteristicas:
diversidade, autonomia, interactividade e abertura. A partir de estes conceitos, pode-se
compreender os pontos principais do conetivismo, uma teoria de aprendizagem contemporanea

que considera a mudanca do conhecimento entre os individuos um caminho do conhecimento.

2.5.2. Modelos pedagoégicos de Aprendizagem

A nocao de teorias distingue-se da no¢do de modelos pedagogicos de aprendizagem. A nogao de
modelos orientam-nos “para as regras e os valores que devem presidir a planificagdo da educacao
e a organizagdo das actividades pedagogicas” (Bertrand, 2001, p 10). Os processos de ensino e
aprendizagem sao hoje concebidos e percebidos de maneira diferente do que eram ha umas dezenas
de anos. O ensino era concebido como uma transmissdo de saberes detidos pelo professor e a
aprendizagem uma aquisi¢ao destes saberes. Com a mudanca de paradigma da educagdo, isto &,

do ensino para a aprendizagem, esta “torna-se um processo de apropriagdo pessoal. E o aluno que
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aprende, que se apropria do saber sozinho, consistindo o ensino em estabelecer situacdes de

aprendizagem” (Altet, 1997, p.12).

Os modelos pedagdgicos centrados na aprendizagem nao se interessam apenas pela aquisi¢ao dos
conteudos, mas também pelos procedimentos executados pelos individuos na busca do

conhecimento (Carneiro, 2003). E crucial usar as palavras de Altet (1997) para definir que:

O ensino € um processo interpessoal, intencional, que utiliza essencialmente a comunicagao, a
situacdo pedagogica levada a cabo pelo professor como meio de provocar, favorecer, fazer
alcangar a aprendizagem de um saber ou de um saber-fazer. A aprendizagem é, ela propria,
definida como um processo de aquisi¢do, um processo de mudanga. Mas, se sem a sua
finalidade de aprendizagem o ensino nao existe, se o ensino-aprendizagem forma uma dupla
indissociavel (p.13).

Neste contexto devemos ter em conta que se ha ensino, numa situagao considerada perfeita, deve
haver aprendizagem. Decorre que sendo os atores do ensino e da aprendizagem diferentes, entdo
os modelos pedagdgicos de ensino e de aprendizagem podem acentuar os processos de ensino,
como figura nos modelos classicos ou acentuar os processos de aprendizagem, caracteristico dos
modelos mais recentes. Os modelos pedagdgicos se preocupavam, no passado, muito mais com os
modos coletivos de organizar o ensino do que com os processos individuais (Carneiro, 2003).
Interessa, neste caso, notar como se transforma a informagao em saber pela mediagao do professor,

pela comunicacdo, acdo interativa num dado contexto educativo.

Portanto, dado que estamos na era da informagao, na sociedade em rede, em uma aprendizagem
mais ativa, devidamente organizada e contextualizada, tem particular importancia a utilizagdo das
tecnologias de informacao e comunicagdo como uma nova perspetiva que serve para enriquecer o
processo de ensino e de aprendizagem. Por consequéncia, as tecnologias ao serem incontornaveis
na sociedade, entram no espaco escolar, gerando um novo paradigma nos processos metodologicos
e didaticos do professor que ndo mais se centrard no modo de ensinar, mas sim nas formas de

aprender por parte dos seus estudantes (Lagarto, 2013).

As tecnologias de informacao e comunicagdo oferecem formas de comunicagdo mais rapidas e
mais eficazes que permitem maior interagdo e flexibilidade espacial e temporal. Neste contexto,

concordamos com Lagarto e Andrade (2009) ao referirem que:
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A Sociedade de Informacdo e a Internet trouxeram ao mundo da educacio e da formacgao
novos paradigmas para ensinar ¢ aprender. Se através da Internet podem ser
disponibilizados contetidos de uma forma mais alargada, mais rapida, atrativa que antes, a
verdade ¢ que isso pode implicar a necessidade de novos modelos de ensino e
aprendizagem bem como da sua distribui¢do (p. 56).

Assim, os modelos recentes advogam que o individuo atinge um maior nivel de desenvolvimento
da aprendizagem se ele for submetido a cooperacao entre pares. Bruner (2000 citado por Valadares,
2001) desenvolve quatro ideias fundamentais sobre o individuo que estad envolvido numa

aprendizagem eficaz:

A ideia de agdo, ou seja o problematizar, selecionar informagao e envolver-se em processos
heuristicos orientados para uma finalidade; a reflexdo, isto ¢, o refletir sobre o proprio
pensamento e sobre a propria realizagdo; a colaboragdo, ou seja o procurar o didlogo e o
discurso com os outros; € finalmente, a cultura o envolvimento num mundo cultural como
padrdo de vida e de pensamento acerca da realidade (p.97).

Valadares (2001) refere que a aprendizagem devera pautar-se por quatro ideias e ser participativa,
colaborativa ou mesmo cooperativa, pro-ativa e voltada para a comunidade. Lave e Wenger (1991
citados por Valadares, 2001) trazem a ideia de aprendizagem situada que assenta nos principios
fundamentais de que conhecimento e contexto sdo indissocidveis e que a aprendizagem requer
interagdo social e colaboracdo. E, Bidarra (2008), refere que o ensino deve ser sustentado por
varios estilos de aprendizagem, combinando experiéncias, reflexdes, conceitualizacdes e
aplicacdo. Para tal ¢ necessario potenciar as tecnologias de informagdo e comunicagdo as

necessidades pedagdgicas dos intervenientes.

Sem prejuizo desta visdo, abordam-se, a seguir, trés modelos de aprendizagem que se consideram
enquadrados em ambientes enriquecidos pela tecnologia: a aprendizagem autdbnoma, cooperativa

e colaborativa.

A aprendizagem acontece em situagdes e contextos muito diversificados, individualmente ou na
interacao com outros (Bertrand, 2001). O individuo aprende quando atribui um significado pessoal
aquilo que ¢ aprendido e se envolve ativamente na constru¢do do conhecimento através da
articulagdo de ideias, da reflexdo e do pensamento critico. O modelo de aprendizagem auténoma

enfatiza que o individuo deve ser capaz de identificar e gerir as situacdes em que tem de
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desenvolver novos conhecimentos, aptiddes e competéncias. Carneiro (2003) refere que a

consagragdo do modo de aprender auténomo é:

Decorrente natural da parcela que emerge como construto pessoal e social. Nesta sua
dimensdo eminentemente subjetiva, os caminhos escolhidos para aprender e interpretar
conhecimento sdo inumeros, desde o siléncio & observagao interpretativa, da leitura critica

\

ao debate qualificado, da adesdo a modelos comportamentais & mera transposi¢do de
paradigmas de conhecimento entre dominios distintos de aplicagdo (Carneiro, 2003, p. 32).

Aprender autonomamente, segundo Costa (2005 citado em Costa, Viana e Cruz, 2006), consiste
na capacidade do individuo se organizar e gerir o seu percurso individual de aprendizagem,
estabelecer objetivos proprios, utilizar estratégias diversificadas, refletir sobre resultados e sobre

processos, € avaliar o desempenho individual.

Ser capaz de aprender autonomamente ¢ assumir a responsabilidade pela propria aprendizagem,
garantindo o desenvolvimento pessoal e uma melhor adaptagio a um ambiente em continua
mudanga. Costa, Viana e Cruz (2006) afirmam que com este facto ndo quer isso dizer que o
individuo seja o Unico protagonista da sua propria aprendizagem. A aprendizagem se constroi
também com os outros, beneficiando do conhecimento distribuido ¢ em interagdo com o contexto

em que se estd inserido.

Na aprendizagem auténoma sdo incluidas estratégias como a concentracdo, a recolha de
informacdo, a tomada de apontamentos, a autoavaliacdo, a organizacdo e transformagdo dos
materiais de aprendizagem, o estabelecimento de objetivos e planeamento, a repeticdo e

memorizagdo, a procura de ajuda social, a codificagdo e a revisdo de dados.

Tendo dito que aprender de forma auténoma consiste na capacidade de o individuo organizar e
gerir o seu percurso individual, construindo ao seu ritmo, de modo dindmico, um caminho de
aprendizagem especifico, € pertinente considerar também uma perspetiva construtivista na
constru¢do de materiais de apoio a aprendizagem autonoma (Costa, Viana & Cruz, 2006). A
concepcao de materiais numa oOtica de aprendizagem construtivista implica, portanto, um contexto
de aprendizagem em que o aluno tenha um papel intelectualmente ativo, adquirindo e

desenvolvendo competéncias e conhecimentos em interagdo com os outros, através da

manipulagdo dos objetos e ferramentas adequados, e da reflexao sobre o que fez, integrando novas
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ideias em conhecimentos anteriores de forma a atribuir sentido e significado as mesmas (Costa,

Viana & Cruz, 2006).

Aprender de forma auténoma ¢, em ultima analise, assumir a responsabilidade pela propria
aprendizagem, marcada pela constru¢do individual do conhecimento, no intuito de garantir o
desenvolvimento pessoal ¢ uma melhor adaptacdo a um ambiente em continua mudanga. Por
ultimo, deve-se destacar o papel das tecnologias de informagdo e comunicagdo na aprendizagem
autbnoma, uma vez que permitem a concretizagdo de maiores niveis de interactividade através da
integragdo de funcionalidades que ativam aspetos cognitivos do individuo (Costa, Viana & Cruz,
2006). Deste modo, a aprendizagem auténoma caminha com o potencial da aprendizagem

interativa proporcionada pelas interfaces comunicacionais do ambiente virtual de aprendizagem.

Os modelos cooperativos e colaborativos tém o seu foco centrado no grupo. Pode-se constatar que
os dois termos sdo distintos, embora partilhem a ideia de trabalhar em grupo, residindo a diferenca
na forma como o processo se desenvolve. No trabalho cooperativo os elementos do grupo dividem
e realizam as tarefas individualmente, enquanto que no trabalho colaborativo as tarefas sao
desenvolvidas por todos os elementos em permanente partilha, didlogo e negociacdo. O trabalho
colaborativo implica a interagdo constante entre os elementos do grupo durante a realizagdao das

tarefas (Panitz, 1996).

Estes dois modelos permitem acesso a autonomia individual e coletiva e a aquisi¢ao de saberes
(Bertrand, 2001; Oliveira, 2006; Palacio, Ciannella & Struchiner, 2014). Investigacdes
demonstram a efic4cia da aprendizagem cooperativa no tocante ao funcionamento em grupo, a
aprendizagem do pensamento critico e a aquisi¢cao de metacognitivos de aprendizagem (Bertrand,

2001).

A aprendizagem cooperativa pressupde uma estratégia de divisdo do trabalho entre os individuos,
onde cada um ¢ responsavel por uma parte, havendo, contudo, uma interdependéncia positiva dos
objetivos. As estratégias pedagdgicas do modelo cooperativo resumem-se em: responsabilizar
todos individuos pelo funcionamento do grupo; formar grupos pequenos e heterogéneos para
torna-los mais eficazes; programar actividades para que os individuos sejam ativos e compreendam

o que se espera deles e; desenvolver aptiddes sociais (Bertrand, 2001; Oliveira, 2006). Pressupde
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a a¢do individual exercida pelos diferentes membros do grupo em prol de objetivos comuns de
aprendizagem. Ela visa o sucesso individual e de grupo, bem como, o desenvolvimento de um
conjunto diversificado de competéncias consideradas significativas para o seu desenvolvimento
integral, tais como a autoestima, a autoeficacia, a capacidade de relacionamento interpessoal,

competéncias sociais, espirito de lideranga, a capacidade de gestao do tempo, entre outras.

As teorias da aprendizagem cognitiva e construtivista vém no trabalho cooperativo e colaborativo,
na relagdo dialdgica e no trabalho em grupo, a concretizagao ideal na construgao do conhecimento
neste contexto de aprendizagem. Os modelos cooperativo e colaborativo, segundo Bertrand
(2001), Oliveira (2006) e Panitz (1996) assentam em principios fundamentais presentes em quase
todas as teorias cooperativas e/ou colaborativas de ensino e aprendizagem: a parceria, a
flexibilidade, a entreajuda, a complexidade cognitiva, a variedade de situacdes sociais e a
valorizagao social. Dito de forma resumida, os estudantes aprendem mais quando podem trabalhar
em conjunto e sinergicamente. Nao hd modelo tnico valido para todas as circunstancias devendo
a aprendizagem adaptar-se ao grupo, cultura entre outros aspetos. Todos devem ajudar-se uns aos
outros. O individuo vive num contexto que o estimula cognitiva, psicoldgica e social pondo um
grande numero de variaveis em acdo. As situagdes vividas pelo grupo determinam
comportamentos competitivos, cooperativos e colaborativos. Na concretizagdo de um trabalho
coletivo os individuos sentem-se mais valorizados e passam a ter melhor desempenho (Bertrand,

2001; Oliveira, 2006; Palacio, Ciannella & Struchiner, 2014; Panitz, 1996).

Portanto, a aprendizagem colaborativa consiste num processo social de aprendizagem que
pressupdoe a existéncia de um grupo que trabalha, intervém e interage em funcdo do
desenvolvimento de um projecto conjunto. Valoriza a autonomia do individuo e a sua capacidade
para construir o seu proprio conhecimento, mas, num processo dindmico de colaboragao, isto €, de
participagdo, partilha e didlogo a partir do confronto de ideias, pontos de vista e do feedback com

os outros. E ressaltado que:

Em todas as situagdes onde pessoas formam grupos, a Aprendizagem Colaborativa sugere
uma maneira de lidar com as pessoas que respeita e destaca as habilidades e contribuigdes
individuais de cada membro do grupo. Existe um compartilhamento de autoridade ¢ a
aceitacao de responsabilidades entre os membros do grupo, nas agdes do grupo. A premissa
subjacente da aprendizagem colaborativa esta baseada na construg@o de consenso por meio
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da cooperagdo entre os membros do grupo, contrapondo-se a ideia de competigdo, na qual
alguns individuos sdo melhores que outros (Panitz, 1996, p.1)!.

Utilizando modelos de aprendizagem autonoma, cooperativa ou colaborativa num ambiente de
aprendizagem enriquecido pela tecnologia, o individuo constréi as suas aprendizagens na interagao
com os colegas e com professor a0 mesmo tempo ou em momentos diferentes. Destas interacdes
o individuo pode retirar beneficios sociais e motivacionais. Essa perspetiva de trabalho reforca o
interesse pela reorientacao das praticas tradicionais de ensino em que prevaleca o pensamento de
envolver cada vez mais os alunos na constru¢ao compartilhada de conhecimentos, a partir da
aprendizagem colaborativa, com uma abordagem pedagdgica orientada pelo trabalho em grupo,
onde o objetivo final de uma determinada actividade ¢ alcangada a partir de um consenso entre os

envolvidos (Oliveira, 2006; Palacio, Ciannella & Struchiner, 2014).

Posto isto, diante desta perspetiva educacional em ambientes tecnoldgicos, constata-se que as
tecnologias de informagdo e comunicagdo e a internet podem favorecer a aprendizagem auténoma,
cooperativa e colaborativa, pois permite a criagdo individual e conjunta de trabalhos por varios
usudrios conectados ou em interagdo, os quais navegam por conexdes nao lineares e imprevisiveis,

podendo compartilhar e discutir os resultados encontrados.

2.6. Educacao e Tecnologias no contexto mo¢cambicano

Nesta se¢do, apresenta-se de forma resumida a configuragdo da Educacao em Mogambique, dando
especial enfoque as politicas adotadas pelo pais para a integracdo das TIC neste sector. A Educacao
em Mogambique estd em expansdo do mesmo modo que as varias iniciativas pretendem

testemunhar em relacdo a expansao das Tecnologias de Informagdo e Comunicagao.

! In all situations where people come together in groups, it suggests a way of dealing with people which respects and
highlights individual group members' abilities and contributions. There is a sharing of authority and acceptance of
responsibility among group members for the groups actions. The underlying premise of collaborative learning is based
upon consensus building through cooperation by group members, in contrast to competition in which individuals best
other group members (Panitz, 1996, p. 1).
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2.6.1. A Educag¢dao em Mo¢cambique

A Educagao tem sido uma das principais apostas do Governo Mocambicano dada a elevada
importancia para o progresso e desenvolvimento sustentavel do pais. As politicas governamentais

priorizam a Educacdo, procurando melhorar o sector no geral.

A expansao do sistema educativo mogambicano ¢ resultado de uma evolugao caracterizada por
quatro épocas. A primeira corresponde ao periodo colonial até 1975 e € caracterizada por um
sistema de educag¢ao restrito a uma camada muito reduzida, definida em termos raciais e culturais.
A segunda comeca com a independéncia do pais e caracteriza-se por um esforco gigantesco no
sentido de abranger a educagdo para todos. Em 1983, com a introducdo do Sistema Nacional de
Educacido dé-se o inicio a terceira época. A quarta época inicia-se com o Acordo Geral de Paz e as
eleicdes de 1994. Esta fase marcada pela estabilidade social e crescimento econdmico, procura
reinvestir na educacdo para fazer face as infraestruturas destruidas e morte/rapto de professores
como resultado da guerra civil que opunha o partido no poder, a FRELIMO e guerrilheiros que
viriam a se constituir partido da oposicdo, a RENAMO (A&OSF, 2012), como resultado da
Constituicdo promulgada em 1990 e dos Acordos de Paz em 1992.

A Constituicdo da Republica Mogambicana estabelece a Educagdo como um direito e dever de
todos os cidaddos. Neste sentido, a Politica Nacional de Educagdo refor¢a que a Educagdo ¢ um

elemento chave para a melhoria das condi¢des de vida e para a redugdo da pobreza.

A importancia atribuida a Educagdo surge plasmada em varios documentos orientadores da agao,
como Objetivos de Desenvolvimento do Milénio e a Agenda 2025. Neste contexto, nota-se que a
importancia da Educagdo se reflete também na afetacdo do Orcamento de Estado ao sector

(MINED, 2011).

2.6.2. O sistema educativo

Mogambique apresenta um sistema educativo composto por duas grandes vertentes: o Ensino
Geral e o Ensino Técnico-Profissional. Estes sio compostos por varios niveis, que correspondem
a classes/anos de ensino. O Ensino Geral que comporta o Ensino Primario (primeiro e segundo

grau) ¢ o Ensino Secundario (primeiro e segundo ciclo). O Ensino Técnico-profissional ¢
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subdividido em nivel elementar, basico e médio. Para além da area de formagdo de professores e

area de formacao de adultos, o sistema de ensino mogambicano tem o sector do Ensino Superior.

O funcionamento do sistema de educativo de mocambique ¢ garantido por um complexo arranjo
institucional que envolvem o Ministério da Educagdo e o Ministério da Ciéncia (A&OSF, 2012).
Sao exemplos o facto de em 2005, o Ensino Superior ser coordenado pelo Ministério da Educagao
e as questdes relacionadas a ciéncia e tecnologia pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Este ¢
exemplo de arranjo que se repete e verificamos que a partir de 2015 o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia foi extinto e passou a ser denominado Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Ensino
Superior e Técnico-Profissional, passando em decorréncia disso o ensino superior a estar
subordinada, por fusdo, ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Parece estranho, a luz da
experiéncia e contexto anterior, bem como tendéncias europeias, que o ensino técnico profissional,
que anda a par do Ensino Geral, seja agora coordenado por um Ministério diferente. Percebem-se
razdes para esta mudanga, que podem passar por sinergias de acesso a tecnologia e de promogao
da articulacdo entre as instituicdes de ensino superior com o sector produtivo, mas na verdade o
Ensino Técnico-profissional fornece aos seus alunos essencialmente as competéncias para a vida,
tal como o ensino geral e dai deverem estar numa mesma dependéncia que lhes garante um certo

“paralelismo”.

2.6.3. 0 ensino superior

Ap0s a independéncia de Mocambique, em 1975, e com a revisdo da Constituicdo em 1990, surge
a primeira lei do Ensino Superior, Lei n.” 1/93 dando possibilidades de criagdo de instituigdes de
ensino superior privadas e alterando radicalmente o regime que tinha sido estabelecido
imediatamente apos a independéncia nacional (A&OSF, 2012; Premugy, 2012) marcado pela
existéncia de apenas uma Universidade publica até 1985 altura em que foi criado o Instituto
Superior Pedagdgico que viria a ser reestruturado em 1995, com a designagdo de Universidade
Pedagdgica. Em 1986 surge o Instituto Superior de Relagdes Internacionais (ISRI) que viria a
tomar estatuto de Universidade em 1995. Portanto, até 1995 existiam apenas 3 instituigdes de
ensino superior no pais, caracterizando-se por todas serem publicas e localizarem-se na capital do

pais. No ano seguinte, 1996, comegam a funcionar as primeiras institui¢des privadas de ensino
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superior, nomeadamente a Universidade Catolica de Mocambique e o Instituto Superior

Politécnico.

A este respeito Matos e Mosca (2009 citado por Brito, 2010), argumenta que ‘o deficit de oferta
do ensino superior publico foi sendo superado com o surgimento e¢ desenvolvimento de
Universidades privadas, sem que existissem docentes formados para o crescimento de alunos e
Universidades’’ (105). Brito (2010) explica que ‘‘os investimentos concentraram-se em
instalagdes. As Universidades publicas e privadas multiplicaram-se em unidades de ensino
superior, sem corpo docente nem as demais condigdes cientificas, pedagogicas, de infraestrutura e

de servicos em cada local’’ (p. 105).

Assim, nesse complexo contexto, ¢ assumido o ensino superior como motor de desenvolvimento
e ¢ em 2000, criado o Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia e sdo langados os
primeiros passos para a implementacao do plano estratégico do ensino superior (Premugy, 2012).
Em decorréncia da complexidade que se vive na gestdo do ensino superior, procede-se a
substitui¢do da primeira lei do ensino superior, Lei n® 1/93 pela Lei n.° 5/2003 que tinha enfoque

o Controle de Qualidade e pela Lei do Ensino Superior n.° 27/2009.

Retrospetiva-se que numa década foram aprovados e teve inicio o processo da implementagdo de
um conjunto de instrumentos para regulamentacao do Ensino Superior destacando-se: o Sistema
Nacional de Avalia¢do, Acreditacdo e Garantia de Qualidade do Ensino Superior, Decreto n°
63/2007; o Regulamento do Quadro Nacional de Qualificagdes do Ensino Superior, Decreto n°
30/2010; o Sistema Nacional de Acumulagao e Transferéncia de Créditos Académicos, Decreto n°
32/2010; o Regulamento do Conselho Nacional de Ensino Superior, Decreto n® 29/2010; o
Regulamento de Licenciamento e Funcionamento das Instituicdes de Ensino Superior, Decreto n°
48/2010; e o Regulamento de Inspe¢do as Instituigdes de Ensino Superior, Decreto n® 27/2011
(MINEDH, 2012; Premugy, 2012). Com esta regulamentagdo, o Estado, para além de regular a
actividade do ensino superior cumpre a funcdo fiscalizadora dos estabelecimentos de ensino
publicos e privados, assegurando que estes funcionem de acordo com a Constituicao e com as leis

em vigor em Mogambique.

97



No diz respeito ao crescimento do ensino superior, Mogambique apresentava, em 2009, 38
instituicdes sendo 17 publicas e 21 privadas. O nimero total de estudantes ascendia aos 81.250, e
apesar de mais de metade das institui¢des serem privadas, 75% dos alunos estavam matriculados
em instituigdes publicas (PTE). Em 2015, regista-se o numero de institui¢des privadas continua a
crescer sendo que passam a existir 51 Instituicdes de Ensino Superior dentre academias, escolas,
institutos e Universidades. Destas, 18 sdo instituicdes de ensino publicas e 33 sdo privadas

(MCTESTP, 2015).

Segundo dados do Ministério da Educacao, em 2009, os professores do ensino superior totalizavam
2.069 com contrato a tempo inteiro (1.884 no publico e apenas 225 no privado), aos quais

acresciam 2.638 contratos parciais (1.400 publico e 1.238 no privado).

No que concerne ao nivel de forma¢do dos docentes com contrato a tempo inteiro cerca de 37%
apresentam pds-graduagdo, mestrado ou doutoramento, ficando os restantes pelo nivel de bacharel
ou licenciado (MINED, 2011). Os dados estatisticos de 2015 ilustrados na tabela X dao conta de
existéncia de 1094 docentes entre mocambicanos e estrangeiros a tempo parcial (TP) e tempo

inteiro (TI) (Cumaio, Anténio & Baptista, 2015).

Tabela X: Dados dos docentes por regime de contratacao

Mocambicanos Estrangeiros Total Geral
TI TP Total TI TP Total TI TP Total
Publica | 3786 2727 6513 166 76 242 3952 2803 6755
Privada | 928 2871 3799 55 295 344 983 3166 4149
Total 4714 5598 | 10312 221 371 586 4935 5969 | 10904

IES

Fonte: Adaptado de Cumaio et al. (2015)

Apesar do numero das institui¢cdes de ensino superior publicas serem em termos numéricos menor
que as privadas, verificamos que elas (as publicas) apresentam cerca de 62% de docentes
comparativamente a 38% de docentes que representam as Institui¢des de Ensino Privadas. A tabela
X mostra ainda que cerca de 96% docentes das instituigdes publicas e 92% docentes das

instituicdes privadas sdo mogambicanos. E relevante apontar que cerca de 77% de docentes das
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instituigdes privadas tém contrato a tempo parcial, pesando para que de forma geral existam no

pais, em 2015, apenas cerca de 45% de docentes em tempo inteiro.

A tabela y apresenta dados dos docentes das Institui¢des de Ensino Superior em Mogambique
tendo em conta o seu nivel de formagdo. A tabela y mostra que nas IES mogambicanas

encontramos docentes desde o nivel de Bacharelato até ao nivel de Doutoramento.

Tabela X: Dados dos docentes por regime de contratacao

Tempo Inteiro Tempo Parcial Total

1S B L M D B L M D
Publica - 1209 2137 606 5 2272 390 136 6755
Privada 26 578 313 66 14 2254 793 105 4149
Total 26 1787 2450 672 19 4526 1183 241 10904

Fonte: Adaptado de Cumaio et al. (2015)

No que tange ao nivel de formacdo dos docentes, a tabela Y existem cerca de 0,4% de docentes
com o nivel académico de bacharel (B); cerca de 59% de licenciandos (L), dos quais cerca de 71%
sdo docentes a tempo parcial. Existem no pais cerca de 33% de docentes mestres (M) e cerca 8%
de docentes com o nivel de doutoramento (D). As IES publicas tém cerca de 90% de docentes com

grau de Doutor a exercerem as suas tarefas a tempo inteiro.

2.6.4. As tecnologias em Mocambique

Os primeiros servigcos de Internet em Mogambique comegaram em 1993 sendo fornecidos pelo

Centro de Informatica da Universidade Eduardo Mondlane.

Entretanto, em paralelo com a criagdo do Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia, em
2000, e a atualizacao da lei do ensino superior em Mocambique, procedeu-se a introducao da
politica de ciéncia e tecnologia, em 2003, assente nos pilares da educacdo, investigagdo,
disseminagdo e actividades produtivas (Ministério do Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia

[MESCT], 2003). Em 2005, através do Decreto n°. 13/2005, foi criado o Ministério da Ciéncia e
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Tecnologia (MCT), dando maior relevo a componente de ciéncia e tecnologia para o

desenvolvimento (ECTIM, 2006)

Dado que o pais nao dispde de capital financeiro e humano para a criagdo de tecnologias, a politica
da ciéncia e tecnologia explica que € necessario ‘‘apoiar iniciativas de transferéncia de tecnologia
e inovagdo tecnoldgica com impacto no sector produtivo e nas comunidades, garantindo a

qualidade a custo acessivel’’ (MESCT, 2003, p. 13).

O uso das Tecnologias de Informagao e Comunicacao no subsistema da educagao ¢ visto como um
instrumento fundamental para o desenvolvimento do pais. Este facto motivou a criacao do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia '? para formular as politicas do setor e desenvolver
instrumentos adequados para avaliar e monitorar o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
(MESCT, 2003). Neste sentido, a Politica de Informética, de 2000, define objetivos com vista a
tornar as TIC como motor do desenvolvimento. E, assume uma posicdo mais ousada ao declarar
que o pais deveria tornar-se um produtor, € ndo apenas um mero consumidor das tecnologias de

informagao e comunicagao.

Os desafios e os objetivos identificados na politica de informdtica foram desenvolvidos na
Estratégia de Implementagdo da Politica de Informética de 2002. A estratégia reconhece trés

grandes desafios para o rapido alcance da expansdo do uso das TIC em Mocambique:

e Aumento da base de recursos humanos com capacidades técnicas solidas em TIC e a sua
disponibilidade em todo o pais;

e Expansdo e modernizacdo da infraestrutura de telecomunicagdes no pais;

e Aceleracdo do processo de definicao da politica das telecomunicagdes e a reforma deste

sector para facilitar a livre concorréncia e atrair investimento.

12 Desde 20035, o ensino superior é coordenado pelo Ministério da Educagdo, ao passo que questdes relacionadas a
ciéncia e tecnologia sdo geridas pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (OPEN SOCIETY INITIATIVE FOR
SOUTHERN AFRICA [OSISA], 2012).
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A Estratégia de Implementacao da Politica de Informatica visa alcancar os seguintes objetivos:

Elevar a consciéncia das pessoas sobre as TIC e o seu potencial para o desenvolvimento;

Combater a pobreza absoluta e elevar o padrao de vida das populagdes;

e Dar acesso universal a informagao por forma a que os cidadaos possam melhorar o seu
desempenho profissional e obtenham beneficios nas areas como a educagdo, a ciéncia e a

tecnologia, a saude e a cultura;
e Expandir o uso das TIC no sistema nacional de ensino;

e Encorajar e apoiar a formacdo em TIC de gestores, lideres comunitarios, mulheres, jovens

e criangas;
e Melhorar a eficiéncia dos setores publico e privado, e promover o investimento em TIC;

e  Contribuir para a redu¢do das assimetrias regionais, entre as zonas urbanas e rurais e entre
diferentes segmentos da sociedade, promovendo a igualdade de acesso as oportunidades

de desenvolvimento (MCTESTP, 2015).

Para alcangar com sucesso os objetivos, a estratégia define os papéis dos diversos intervenientes,
o Governo, o sector privado, as institui¢des de ensino superior, as instituigoes de investigacao e a
sociedade civil, na implementa¢do de iniciativas ligadas as TIC. Conforme estd definido na
Estratégia de Implementagdo da Politica de Informatica, uma das areas prioritarias ¢ a educagao

cujos programas especificos ou estdo em curso ou deverao ser criados (MCTESTP, 2015).

De facto, a aposta do Pais no desenvolvimento das Tecnologias de Informa¢do e Comunicagao €
visivel em varios sectores da sociedade com especial destaque no sector da educagdo. O Ministério

da Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior e Técnico-Profissional'* (MCTESTP) tem vindo a

13 Através do Decreto Ministerial nimero 01/2015, o (Ministério da Ciéncia e Tecnologia) MCT foi extinto e passou
a ser denominado Ministério da Ciéncia e Tecnologia, Ensino Superior e Técnico-Profissional (MCTESTP).
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desenvolver um conjunto de atividades no ambito da promocdo e desenvolvimento das
Tecnologias de Informacgdo e Comunicacdo, para potenciar a integragdo das comunidades na
Sociedade da Informagdao. Sao de destacar as seguintes: A Rede Electronica do Governo,
denominada GovNet, desde 2003; Telecentros baseado no Centro de Informatica da Universidade
Eduardo Mondlane, desde 2002; Os Centros Provinciais de Recursos Digitais vistos como apoio a
extensdo da GovNet as provincias e, os Centros Multimédia Comunitarios (Anténio & Coutinho,
2012). No entanto, os dados estatisticos disponiveis revelam que subsistem limitacdes no acesso e
utilizacao das TIC dado que a penetragdo do computador e do acesso a Internet ¢ ainda muito

reduzida.

Segundo MINED (2011) o IDI — ICT Development Index tem por base indicadores de acesso,
utilizacdo e competéncias e permite ndo s6 a analise evolutiva do pais como também o
benchmarking internacional. Os dados estatisticos de 2008 mostram que o grau de
desenvolvimento de Mogambique ¢ ainda reduzido, sendo colocado na 153 posi¢ao do IDI (1,05),
num total de 159 paises. A suécia € o pais que aparece melhor posicionado (7,85) e o pais Africano
que surge como primeiro na lista sdo as Seychelles (3,64), na 66* posicdo (MINED, 2011). Os
indices referentes ao mesmo periodo mostram que Mogambique apresenta melhor posicao em
termos de acesso (141°) e utilizagdo (149°). No entanto, no que concerne as competéncias,

posiciona-se nos ultimos lugares, concretamente na 155 posi¢ao.

No ICT Price Basket Index, que permite comparar o custo das TIC nos varios paises, os dados de
2009 mostram que Mogambique surge nas tltimas posigdes, apresentando-se na 158 posi¢ao, com
um indice de 56,16. Em primeiro lugar surge Macau (0,23) e em ultimo a Nigéria (67,58), sendo
que o pais Africano com melhor ranking sdo as Ilhas Mauricias em 47° lugar (1,67) (MINED,
2011). Dados retirados da Internet World Stats (2011), citados na investigacdo de Domingos
(2012) sobre a Introdugdo de servigos Web 2.0 no Ensino Superior Mogambicano, mostram que o
pais em 2010 possuia cerca de 600 mil utilizadores de internet correspondendo a cerca de 2.8 %
da sua populagdo e 0.6 % de utilizadores de internet em Africa. Fazendo referéncia ao IndexMundi
(2012) Domingos (2012) diz que ‘‘no ano de 2011 o niimero teve um aumento significativo

passando a ter cerca de 975 mil utilizadores mantendo praticamente a sua percentagem

102



representativa em Africa’ (p. 42). Domingos (2012) acresce que ao nivel do ranking mundial o

pais melhorou a posi¢ao mantida em 2000, de 134 para a posi¢do 113 em 2011.

No entanto, subsistem grandes desafios decorrentes da necessidade de infraestruturas de base como
a eletricidade e as telecomunicagdes. Neste contexto, Mogcambique tem vindo a realizar um
conjunto dos investimentos publicos e privados para o desenvolvimento da rede elétrica e das
infraestruturas de telecomunicag¢des (Antoénio & Coutinho, 2012, MINED, 2011). Ainda assim, o
acesso a eletricidade e/ ou as telecomunicacdes ainda nao ¢ possivel em alguns pontos do pais,
sendo de destacar as elevadas disparidades que se verificam entre a regido sul do pais e as regioes

norte € centro.

A Telecomunicagdes de Mocambique (TDM) € inico fornecedor de telefonia fixa. A TDM através
da rede de banda larga em fibra dtica encontra-se presente em todas as provincias do pais. No
entanto, o nivel de fornecimento carece de melhorias. Nas telecomunicagdes, os operadores ativos
incluem a Telecomunicagdes de Mogambique - TDM, mCel (mével), Vodacom (mdvel), Movitel
(movel), TV Cabo (TV + dados), Teledata e varios operadores de menor dimensdo que utilizam

sobretudo a tecnologia VSAT (MINED, 2011).

Neste ambito, O objetivo da Estratégia da Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo de Mocambique ¢é
estabelecer um conjunto de prioridades e um quadro favoravel correspondente de forma a melhorar
a contribui¢do da ciéncia, da tecnologia e da inovagao na concretizacao dos objetivos nacionais de

reducdo da pobreza, crescimento economico e bem-estar social de todos os mogcambicanos.

A visdo do MCTESTP para a Ciéncia, Tecnologia e Inovagao € garantir o direito de acesso a todos
os mocambicanos na disponibilizacao e utilizagdo equitativa da ciéncia, tecnologia e inovacao com

vista a acelerar a geragdo de riqueza, a redugdo da pobreza e a melhoria do seu bem-estar.

2.6.4.1. As tecnologias educacionais em Mocambique

O crescimento da populagdo mogambicana, pela manutengao das altas taxas de natalidade, reducao
das taxas de mortalidade e a crescente esperanga média de vida leva a um forte crescimento da

populacdo em idade escolar o que, juntamente com a elevada percentagem de jovens, aumenta a
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pressdo sobre o sistema de ensino no que tange as infraestruturas e professores. Adiciona-se, a essa

pressdo o designio do pais de garantir a educacdo primdaria obrigatoria para todos até a 7* classe.

Conforme Kotecha, Strydom-Wilson e Fongwa (2012) ‘‘a educa¢ao na sociedade contemporanea
cada vez mais se baseia em alguma forma de aplicagao das TIC’’ (p. 29). Portanto, neste contexto
o caminho alternativo passa pela integragdo das TIC como forma de expandir o acesso, potenciar
o ensino, diversificar e expandir as oportunidades de aprendizagem. Para tal, o pais tem vindo a
desenvolver um conjunto de iniciativas enfocadas na Educagdo. Neste contexto, o MINEDH'“ ¢ o
MCTESTP através de varios dispositivos legais estdo sensiveis e atentos para a necessidade de

integracao das TIC no processo educativo (MINED, 2011).

Segundo o Ministério da Educagdo (2012) O Plano estratégico da educacido aborda sobre a

presenca das TIC em trés grandes areas de intervencao:

e Professores: os professores sdo essenciais para dinamizac¢ao das TIC como instrumento ao
servigo do processo de ensino-aprendizagem. Deve para isso se garantir que o professor
tenha acesso a equipamentos e conectividade, e que sobretudo sejam mobilizados e
capacitados para a utilizacdo e produ¢ao de conteudos.

e Gestdo Escolar: as TIC sao um instrumento de gestdo escolar essencial para a criacdo de
um sistema administrativo mais transparente, eficiente e eficaz e, um instrumento de
articulagdo entre os diferentes niveis de gestdo do sistema de ensino. Para tal ¢ essencial a
existéncia de computadores para gestdo escolar em todos os niveis de ensino.

e Sala de Aula: a introdu¢dao das TIC na sala de aula é vista como ferramenta de
aprendizagem e chave para a melhoria da qualidade do ensino e para a transformagao

gradual do paradigma de aprendizagem.

Em Mocambique, embora houvesse algumas tentativas dispersas de introducao das TIC nas
instituigdes de ensino, pode-se afirmar que este processo de integragao das TIC no ensino, de forma

mais coerente e sistematizada teve como primeiro foco a formagao de professores e de alunos do

14 Através do Decreto Ministerial nimero 01/2015, o MINED foi extinto e passou a ser denominado Ministério da
Educagio e Desenvolvimento Humano (MINEDH).
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segundo ciclo do ensino geral (Anténio & Coutinho, 2012; MINED, 2011). Os institutos de
formacao de professores (IFP) promovem a utilizagdo das TIC, incentivando os seus alunos (os
professores do futuro) a utilizarem as suas potencialidades. Todos os IFP possuem salas de

informadtica, com uma média de 12 computadores por sala, e 60% dispde de liga¢do a Internet.

Os ja renomeados Ministérios da Educagdo e da Ciéncia e Tecnologia desenvolveram iniciativas
conjuntas no ambito da integracdo das TIC destacando-se a SchoolNet Mogambique, NEPAD
eSchools Mz, One Laptop per Child e a MoRENet (Antonio & Coutinho, 2012; MINED, 2011).

No Ensino Primario, foi langado em 2011 o programa One Laptop Per Child, com a doagdo de
3.000 computadores portateis para o ensino primario. O programa foi iniciado em Maputo
Provincia com 2 escolas, estando previsto o seu alargamento a mais 8 escolas no norte e centro do
pais (MINED, 2011). No entanto, podemos afirmar que nos varios relatorios ¢ documentos
analisados que abordam sobre as TIC e Educacdo em Mogambique ndo foram encontradas
evidéncias do sucesso ¢ da continuidade do programa nos anos subsequentes. Os documentos

limitam-se a fazer referéncia ao inicio do programa.

No Ensino Secundério 90% das escolas do 2° ciclo possuem salas de informadtica fornecidas pelo
Ministério da Educagdo, Parceiros ou Organizagdes Nao Governamentais, sendo que cerca de 40%
possuem ligagdo a Internet. Adicionalmente, os novos curriculos incluem a disciplina de TIC no

tronco comum da 11* e 12* classes e as TIC como meio de ensino na 10? classe (MINED, 2011).

Em 2004, foi langado em Nampula, o Programa de Ensino a Distancia do 1° ciclo. O programa
expandiu-se em 2008 para todo o pais. Dados estatisticos de 2016 indicam a existéncia de cerca
de 314 Centros de Apoio e Aprendizagem de Ensino em Educagado a Distancia, com um universo
de 32 423 alunos em todo o pais. Em Fevereiro de 2017 foi langado o Programa de Ensino a

Distancia para o 2° ciclo (11* e 12° classes).

No Ensino Técnico, todas as escolas de nivel médio possuem salas de informatica com uma média
de 15 computadores por sala, estando a ser iniciada a introdugdo de salas de informatica nas escolas

basicas.
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No Ensino Superior sao disponibilizadas licenciaturas para a aplicagdo das TIC na Educag¢ao pelas
Universidade Pedagogica e Universidade Catdlica, bem como um curso de ciéncias

computacionais ministrado pelo Instituto Superior de Ciéncia e Tecnologia de Mogambique.

Num estudo realizado por Zeininger (2009, citado por Kotecha et al., 2012) em Mogambique, ha
referéncias a uma utilizagdo muito reduzidas das TIC para fins académicos: "embora exista um
aumento massivo nas Universidades e institui¢des do ensino superior em Mogcambique, a maior

parte das novas IES nao utiliza instalagdes de TIC para fins educativos" (p. 30).

Na nova era, a evolugdo tecnoldgica impulsionou o nascimento de novos paradigmas e modelos
educacionais. As instituicdes de ensino acompanham esta mudanca integrando as TIC nos
processos de ensino e aprendizagem alinhando com a infraestrutura e com as reformas necessarias
no sector. Neste contexto a existéncia de uma abordagem politica integrada para a introdugdo das
TIC no sistema de ensino, consubstanciada num Plano Tecnologico da Educacao (PTE), ¢ um fator

chave para o sucesso e sustentabilidade da implementagdo.

O Plano Tecnolégico da Educagdo de Mogambique estd enquadrado nos designios do Plano
Estratégico da Educacdo (PEE), e ¢ transversal as estratégias e programas especificos
desenvolvidos no ambito da educagdo e para a educacdo. O plano define e prioriza as iniciativas a
implementar no sistema de ensino tendo em conta o modelo de ensino e o paradigma de
aprendizagem que envolvam as Tecnologias de Informacao. Neste quadro, ¢ referido no PTE que
qualquer que seja a maneira em que sao introduzidas as novas tecnologias na didatica das ciéncias,
irdo levar a uma mudanga no paradigma tradicional do ensino e aprendizagem, e essa mudanca de
paradigma ¢ condicdo necessaria para que as potencialidades da informatica possam ser exploradas

na sua totalidade.

O PTE guia-se por objetivos estratégicos inseridos em trés dimensdes: educacdo, sociedade e
economia. Ou seja, os objetivos estratégicos do PTE visam a modernizacao do sistema de ensino,
a promogado da info-inclusdo e reducao das desigualdades sociais e da pobreza e, o fomento do
desenvolvimento econdmico. Deste modo, pode-se perceber que a introducao das TIC no sistema

de ensino permitird alcangar resultados que extravasam a educacdo e o sistema de ensino,
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alargando-se a sociedade e a economia. Assim, a integracdo das tecnologias de informagdo e
comunicac¢do na educagdo permitira:
Melhorar a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem ¢ de gestdo escolar e
promover o acesso a educacdo, contribuindo para ultrapassar os bloqueios criados pela falta
de professores qualificados ¢ promover a sua capacitagdo, enriquecer os conteudos

escolares e torna-los mais acessiveis, aumentar a capacidade de absor¢ao de alunos
recorrendo ao ensino a distdncia com suporte tecnologico (MINED, 2011, p. 10).

As experiéncias internacionais, nomeadamente da América do Norte e da Europa dio conta de que
estdo na linha da frente em termos de integra¢ao das TIC no sistema de ensino. Na maioria desses
paises o processo de integragcdo foi marcado pela introdugdo de equipamento e da disciplina TIC
nas [E. Nesta década, a emergéncia de tecnologias mais baratas estd a abrir oportunidades para que
paises em desenvolvimento, se posicionem e apostem na modernizacdo do ensino através das TIC
(MINED, 2011). No continente africano pode-se ver iniciativas em paises como Cabo Verde, o

Ruanda ou a Tanzania.

A exce¢dio da Africa do Sul e das Ilhas Mauricias, a maior parte das Universidades na
regido estd fortemente restringida em termos de utilizacdo das TIC devido a uma
necessidade de estagdes informaticas ¢ uma falta de acesso a Internet acessivel de alta
velocidade (Kotecha et al., 2012, p. 29).

MacGregor (2009, citado por Kotecha et al., 2012) argumenta que uma investigagdo de base
realizado pela SARUA sobre os desafios enfrentados pelo ensino superior na regido, foi observado
que "o acesso a computadores ainda ¢ reduzido — em 2007, em média quatro professores por
computador, trés administrativos por computador ¢ 70 alunos por computador — € o progresso em

termos do desenvolvimento de redes e investigagdo e ensino tem sido lento" (p. 30).

A introducdo das TIC no sistema de ensino, apoiada por contetidos digitais direcionados para a
populagdo mogambicana, visa acelerar a alfabetizagdo e a info-inclusdo, contribuindo
simultaneamente para esbater as assimetrias regionais, entre as populacdes urbanas e rurais e entre

homens e mulheres.

107



3. Metodologia da Investigacao

No capitulo anterior foi apresentado o referencial teodrico que fundamenta a investigacdo. No
presente capitulo ¢ feita a abordagem do percurso metodologico que orienta a investigagao,
expressando uma visdo prospetiva, descritiva e argumentativa sobre o modo em que ela decorre.
Neste contexto, descrevem-se os procedimentos metodoldgicos sobre como se procede a recolha,
analise e interpretagdo dos dados; descreve-se o local de estudo, os sujeitos de investigagdo e
decisOes sobre as estratégias de investigagdo. De resto, em conformidade com Gil (2007), a
metodologia de investigagdo pode ser entendida como o conjunto detalhado e sequencial das

estratégias a usar para se chegar a um determinado objetivo.

Para melhor enquadramento, torna-se conveniente que nesta parte da metodologia se tenha o cuidado de
colocar a pergunta de partida e as subquestdes de investigagdo. A investigacdo ¢ desenvolvida para
responder o seguinte: qual o impacto da implementagdo da plataforma Moodle na gestdo e

melhoria das aprendizagens na Universidade Catolica de Mo¢cambique?

Para responder a esta pergunta, colocam-se oito subquestdes cujas relagdes, s por si, ou a
conjugacao entre elas, como ja foi referenciado, podem potenciar respostas para o problema em

pauta:

e Quais sdo os critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade
Catolica de Mogambique?

¢ Que modelo pedagdgico foi definido para utilizagdo do Moodle na Universidade Catdlica
de Mocambique?

¢ Que condigdes técnicas de infra-estrutura foram criadas para suportar a implementacdo da
plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestdo?

¢ Que condigdes de capacitagdo dos envolvidos foram criadas para suportar a implementagao
da plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

e Com que frequéncia decorre o uso da plataforma Moodle pelos docentes e pelos estudantes
na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ o uso que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestdo fazem da

plataforma Moodle?
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e Com que grau de satisfagao dos docentes e dos estudantes decorre o uso da plataforma
Moodle no processo de ensino e aprendizagem na Faculdade de Economia e Gestao?
e Qual ¢ a percepcao que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestao tém

do impacto da plataforma Moodle no processo de ensino e aprendizagem?

Com estas questdes procurou-se também caracterizar a posicdo dos gestores sobre esse uso,
nomeadamente através das estratégias e politicas institucionais, dos recursos mobilizados e

disponibilizados.

Viarios autores que se debrucam sobre aspectos metodologicos de pesquisa, entre eles Afonso
(2005), Gil (2007), Richardson (2010) e Sampieri, Collado e Lucio (2013) concordam haver um
paralelismo entre o tema, o problema, os objectivos e questdes de investigacdo, o marco teédrico e
os procedimentos metodologicos da investiga¢do. Se, por exemplo, o marco tedrico tem por
finalidade analisar o objecto, fornecer elementos indispenséveis a selec¢do do contexto teorico do
problema, enquadrar o contexto politico e social relevante e inserir o projeto numa linha de
investigacdo especifica através da construcdo teorica, a abordagem metodologica permite

confrontar a visao tedrica do problema com a realidade.

No contexto desta investigagao utiliza-se a abordagem qualitativa (Bogdan & Bilken, 1994) com
enfoque interpretativo (Afonso, 2005; Amado, 2014) como a estratégia ideal para alcancar o
objetivo. Esta metodologia permite descrever situagdes, dividir os dados recolhidos por categorias
e interpretar esses mesmos dados com base em fundamentos teéricos e sob a perspectiva dos
quadros de referéncia do investigador. Neste contexto, a metododologia traduz-se na investigacao
da melhor maneira de abordar determinados problemas escolhendo as estratégias para encontrar

solugdes a partir da interacdo dessas mesmas estratégias.

3.1. Classificagao da investigacao

Na investigacdo educacional, surgem frequentemente designagdes como ‘“‘abordagens”,
“modalidades”, “modelos”, “paradigmas”, “categorias”, “tradigdes”, “tipos”, “perspetivas”,
“métodos”, “epistemologias”, “programas de investigacao”, “enfoques”, “linhas de investigacao”,
“posigdes”, “estratégias” designacdes que correspondem a conceitos afins, mas nem sempre

convergentes (Costa, 2008). Nesta investiga¢ao ndo se faz uma discussao destas terminologias. No
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entanto, para evitar ambiguidade e ter alguma precisdo terminologica procura-se definir e justificar

as opgoes seguidas.

Nesta investigacao opta-se por uma metodologia que segue a abordagem do tipo qualitativa,
orientando-se no paradigma interpretativo e de caracter descritivo pelo facto de se ter como
objetivo central interpretar uma realidade em particular, especifica e tnica (Afonso, 2005) e nao

generalizar os resultados para outras situagdes.

A investiga¢dao educacional constrdi o seu aparato metodoldgico a partir de diversos paradigmas
da investigacdo que constituem o patriménio comum na investigacdo social. Ela também ¢
marcada pelo debate da subjetividade versus objetividade entre os defensores das abordagens
quantitativa e qualitativa (Afonso, 2005; Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 1994; Strauss & Corbin,
2008). A esse respeito diz-se que:

A abordagem quantitativa pressupde-se objetiva, uma vez que utiliza critérios bem
definidos relativos & amostragem e aos processos de analises de dados, baseados na
linguagem da matematica analitica, da estatistica e da categorizacdo logica.
Contrariamente, as abordagens qualitativas sdo concebidas como padecendo de um défice
de objetividade, uma vez que se centram em contextos singulares e nas perspetivas dos
atores individuais (Afonso, 2005, p. 14).

No entanto, Berger e Luckmann (1966, citados por Afonso, 2005) sdo bastante enfaticos ao
esclarecerem que toda e qualquer investigacao pressupde elementos subjetivos dado que se admite
que o conhecimento da realidade social ¢ um fendmeno subjetivo. Mais, conforme Kuhn (1970,
citado por Afonso, 2005) ‘‘na gestdo do processo de investiga¢do quantitativa, muitas tomadas de
decisdo refletem necessariamente a subjetividade do investigador, expressa na adocao de um
paradigma especifico, o qual € indispensavel para a concec¢do da propria investigacao’ (p. 14).

Esta posicdo ¢ ainda refor¢ada por (Flick, 2005) quando afirma o seguinte:

Ao contrario da investigacdo quantitativa, os métodos qualitativos encaram a interagdo do
investigador com o0 campo ¢ o0s seus membros como parte explicita da producdo do saber,
em lugar de a excluirem a todo o custo, como variavel interveniente. A subjetividade do
investigador e dos sujeitos estudados faz parte do processo de investigagdo (p. 6).

Tendo por base essa discussdo deve-se concordar com a ace¢do de Afonso (2005) de que a
investigacdo qualitativa se preocupa com a recolha de informacdo fidvel e sistematica sobre

aspetos especificos da realidade social, usando procedimentos empiricos com o intuito de gerar e
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inter-relacionar os conceitos que permitam interpretar a realidade. No entanto, deve ficar patente
que existe uma integracao constante dos métodos quantitativos em investigacdes qualitativas e dos

métodos qualitativos em investigagdes quantitativas.

A opgao pela abordagem qualitativa seguida nesta investigagdo deve-se nao s6 pela natureza do
problema e dos dados, mas fundamentalmente na énfase predominante com a preocupagdo de
compreender com profundidade as relagdes entre os fendmenos através da exploragdo e descricao
detalhada das experiencias ¢ comportamentos de um grupo social e da organizacdo em seu

contexto.

A abordagem qualitativa é uma investigacao na qual a preocupagao nao esta com as representacdes
numéricas, mas sim com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social ou de uma
organizagdo. Ou seja, a investigacdo qualitativa, valoriza as interpretagdes que os individuos fazem
das diversas situagdes e ao significado que atribuem a estas mesmas situagdes vivenciadas, no seu

contexto natural (Afonso, 2005; Bogdan & Biklen, 1994).

A abordagem qualitativa em contexto natural caracteriza-se pela investigagdo de situagdes
concretas e identificaveis sem a intervengao em termos de manipulagdo, fisica e deliberada de
variaveis (Afonso, 2005). Nesta linha de reflexdo esta implicita ‘‘a ideia de que a a¢do e a realidade
humanas se constituem em fendmenos tdo complexos que a sua simplificacdo em variaveis
manipulédveis (...) ndo seria suficiente nem adequada para a sua abordagem’’ (Amado, 2014, p.
41). Distinguindo entre estudos descritivos, de correlagdo e causais/comparativos, esta
investigagdo ¢ descritiva. Portanto, procede-se a uma narrativa dos fatos, situagdes, processos €
fenomenos por um lado diretamente observados e por outro lado, identificados, caracterizados e

concetualizados através de material empirico qualitativo relevante (Afonso, 2005).

Apesar de ndo estarem patentes em todas as investigacdes de natureza qualitativa, verifica-se no
geral algum consenso entre os investigadores no tocante aos aspetos que caraterizam esta
abordagem: a) A fonte direta de dados € o ambiente natural e instrumento principal € o
investigador; b) Os dados recolhidos sdo na sua esséncia de natureza descritiva; c) Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo de investigagdo em si do que pelos

resultados; d) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva; e) Na
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abordagem qualitativa o significado que as pessoas ddo sdo de importancia vital; f) A investigacao
qualitativa ¢ holistica tendo em conta a complexidade da realidade (Bogdan & Biklen, 1994; Sousa

& Baptista, 2011).

Estas caracteristicas implicam que a investigagao qualitativa estuda situagdes reais, que ocorrem
de forma natural e contextualizada. A descri¢do pormenorizada do fendmeno procura ampliar a
visdo da realidade, evidenciando o que permaneceria desprovido de significado. A énfase em
compreender o “como” e o “porqué” tem utilidade no processo de investigacdo qualitativa
educacional. Trata-se de um processo mental de constru¢do gradual do conhecimento, por
intermédio do qual, infere-se algo na globalidade do contexto investigado. A investigacao

qualitativa preocupa-se em captar as perspetivas de varios atores sociais para determinar o

significado das coisas através da interpretagao.

Paradigma de investiga¢@o nas palavras de Guba e Lincoln (1994), “constitui o sistema de crengas
basicas ou a visdo do mundo que guia o investigador, ndo apenas na escolha do método mas
fundamentalmente na escolha dos caminhos ontoldgicos e epistemoldgicos” (p. 105). Deve-se
admitir, por conseguinte, que para analisar o percurso de uma investigacdo o paradigma de
investigacao satisfaz a ideia de conjunto de op¢des metodologicas que guiam as investigacdes que
se fazem em cada contexto e que guiam as interpretagdes da investigagdo educacional (Costa,

2008). Os paradigmas podem ser classificados em positivista, interpretativo e socio-critico.

Numa perspetiva de paradigma interpretativo, a investigacdo conduz a uma compreensdo da
realidade, do fendmeno em investigagdo, através de um conhecimento construido a partir dos
significados atribuidos pelos diferentes sujeitos que na logica desta investigagdo sdo apontados
como apropriados para descrever, analisar e interpretar o contexto de implementagdo e uso das

TIC na gestdo de aprendizagens.

Strauss e Corbin (1998, citados por Afonso, 2005) sugerem trés abordagens ligados ao paradigma

interpretativo designando-as por descri¢do, estruturagdo concetual e teorizagao.

A descricdo €, na 6tica de Strauss e Corbin (1998, citados por Afonso, 2005), entendida como um

primeiro passo do processo interpretativo consistindo no uso de palavras para produzir imagem
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mental de um evento, de um aspeto de um cenério, de uma situagio, de uma experiéncia, de uma

emocao ou de uma sensagdo, num texto produzido a partir do ponto de vista do respetivo autor.

A estrutura concetual situa-se no plano intermédio da construcao interpretativa. Strauss e Corbin
(1998, citados por Afonso, 2005) entendem a estrutura concetual como a organizacao dos dados
em categorias especificas de acordo com as suas propriedades e dimensdes, usando a descricao

para explicar estas categorias.

A teorizacao para além de consistir na producao e intuicao de conceitos e sua formulacdo num
esquema logico, sistematico e explicativo inclui ‘‘a consideragao das implicacdes desse esquema,
a organizacdo de trabalho empirico para testar essas implicagdes, € o confronto entre os esquemas
concetuais que vao sendo recolhidos, com objetivo de consolidar a teoria em construgao’’ (Afonso,

2005, p. 119).

Portanto, o paradigma interpretativo neste estudo assume que a realidade social ¢ intelectualmente
construida e deve ser entendida através da interpretacdo das actividades que sdo objeto da

investigacao.

Esta investigacdo tem caracteristicas que se ajustam na modalidade de estudo de caso (Yin, 2010).
Nela procura-se considerar varios fatores determinantes para uma implementagao com sucesso da
inovagdo educacional, nomeadamente, aspetos organizacionais, socioculturais, tecnologicos,
pedagogicos e metodoldgicos, com a énfase colocada na gestao de aprendizagem influenciada pela
implementagdo e utilizacdo da tecnologia num determinado contexto social. Esta modalidade
quando aplicada em contextos enriquecidos pela tecnologia pode permitir uma abordagem
holistica do fendmeno contemporaneo, ao considerar as condi¢des no seu contexto de insergao real
e ao contemplar multiplas fontes de evidéncias, criando deste modo condi¢des para uma analise
sistemadtica do objeto investigado. O estudo de caso ¢ adequado em investigacdes sobre aplicagdes
da tecnologia porque permite compreender as decisdes tomadas pelas empresas, suas formas de
implantacdo e os resultados obtidos, além de investigar o como e o porqué das questdes (Yin,

2010).

Para Gall et al. (2007, citados por Amado, 2014), o estudo de caso ¢ uma investiga¢do “como um

estudo em profundidade de um ou mais exemplos de um ou mais fendémenos em seu contexto
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natural, que reflete a perspetiva dos participantes nele envolvidos” (p.124) proporcionando uma
visdo holistica do fendmeno. Amado (2014) refere que assumir uma visdo holistica ndo ¢
necessariamente investigar o caso na sua totalidade. E observar e analisar o caso “na sua
complexidade de forma contextualizada e dinamica, recorrendo a multiplas fontes e a multiplas
técnicas de forma a captar diferentes olhares que traduzem essa mesma complexidade” (p.125). O
estudo de caso tem como objetivo apreender as caracteristicas e os significados dos eventos através
darealizacao de uma investigacdo em profundidade de um fendémeno particular a uma organizagao.
Neste contexto, apresentamos a definicdo mais abrangente de Bassey (1999, citado em Afonso,

2005) por se enquadrar na op¢ao metodologica desta investigagao:

Um estudo de caso em educagdo ¢ uma pesquisa empirica conduzida numa situagdo
circunscrita de espago e de tempo, ou seja, € singular, centrada em facetas interessantes de
uma actividade, programa, institui¢do ou sistema, em contextos naturais e respeitando as
pessoas, com o objetivo de fundamentar juizos e decisdes dos praticos, dos decisores
politicos ou dos tedricos que trabalham com esse objetivo, possibilitando a exploracao de
aspetos relevantes, a formulagdo e verificagdo de explicagdes plausiveis sobre o que se
encontrou, a construgdo de argumentos ou narrativas validas, ou a sua relacionagdo com
temas da literatura cientifica de referéncia (p.70).

Para que as questdes enunciadas no estudo de caso sejam exequiveis e considerando que a
apreciacdo das categorias de analise ¢ de natureza dificilmente quantificavel € preciso clarificar o
fenémeno. E sublinhado por Yin (1989), Hamel (1998), Merrian (2002) e Stake (2007), citados
por Amado (2014) que qualquer opc¢do metodologica “apresenta variados aspetos e o investigador
necessita selecionar aquele sobre os quais se concentrara na recolha e analise de dados, de modo a

compreender as interacdes entre o fenomeno em estudo com seus contextos” (p. 125).

Deste modo, busca-se a tipologia proposta por Bassey (1999, citado em Afonso, 2005) que tem
em conta as finalidades que a investigacdo se propde a atingir. Neste contexto Bassey (1999 citado

em Afonso, 2005) apresenta trés modalidades de estudo de caso:

(1) Estudos de caso centrados numa narrativa (story-telling) ou na descricdo de um
contexto (picture-drawing); (2) estudos de caso orientados para o desenvolvimento ou
apuramento teorico (theory-seeking e theory-testing) conducente a previsdes aproximativas
(fuzzy preditions); e (3) estudos de caso de avaliagdo destinados a fundamentar juizos sobre
qualidade de um programa, projecto, dispositivo organizacional, etc (p.71).

Segundo a tipologia de Bassey (1999, citado em Amado, 2014), realiza-se um estudo de caso de

avaliacdo para fundamentar juizos sobre o projecto Moodle na UCM. O caso ¢, para Stenhouse
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(1994, citado por Amado, 2014) estudado em profundidade para facultar informacdo util aos
educadores ou decisores politicos sobre o valor de politicas e programas. Ainda para Stenhouse
(1994, citado por Amado, 2014), nos estudos de caso educacionais os investigadores estao
preocupados “com a compreensdo da agdo educativa” (p. 133). Em conformidade com as
referéncias de Worthen e Sanders (1987, citados por Afonso, 2005) sobre estudos de avalia¢ao de
programas de educacdo, a investigagdo tem uma pluri-abordagem ao focar aspetos centrados nos

modelos sobre as necessidades de gestao, os interesses dos utilizadores e o know-how profissional.

A abordagem centrada nas necessidades de gestdo preocupa-se em identificar e disponibilizar
informagdo relevante para fundamentar as decisdes de gestdo da organizagdo. Afonso (2005)

argumenta que sdo quatro planos distintos do modelo centrado na gestao:

Por um lado, ¢ necessaria a informag@o centrada no contexto social e organizacional em
que o programa ¢ desenvolvido (decisdes de planeamento sobre necessidades a satisfazer).
Por outro lado, em termos de input, deve ser possivel recolher dados relevantes para a
fundamentacdo de decisdes organizativas sobre a provisdo de recursos e definigdo de
estratégias. Em terceiro lugar, no que respeita ao processo, ha que identificar informagao
relevante que possa vir a suportar decisdes operacionais sobre monitorizacdo de
procedimentos ¢ identificagdo de constrangimentos. Finalmente, os dados recolhidos sobre
o produto poderio ser utilizados em eventuais decisdes de reprogramagéo (p. 81).

A abordagem centrada nos interesses dos utilizadores procura produzir informagdes relevantes
sobre um produto em concreto, uma inovagdo tecnoldgica na educagdo por exemplo, para
fundamentar decisdes sobre a sua utilizacdo. Segundo Afonso (2005) a abordagem desenvolvida a

partir do ponto de vista dos utilizadores ¢ sumativa na medida em que nao estd em causa o

processo, mas sim questdes de eficicia e eficiéncia como referéncias centrais.

Por fim, a abordagem centrada no know-how dos profissionais utiliza diretamente o saber de
especialistas ou peritos com o intuito de ter juizos de valor sobre a qualidade dos programas,
processos ou produtos (Afonso, 2005). Neste contexto, Afonso (2005) conclui que: “‘os critérios
de avaliacdo sdo, portanto, produzidos a partir de um saber-em-uso que nao esta necessariamente
formalizado ou codificado, e que ¢ mobilizado ad hoc em funcao de cada situagdo concreta que ¢
objeto de avaliagao’ (p. 82). Esta abordagem ¢ alcancada a partir da revisdo em profundidade de
referéncias de autores que avaliam os impactos que as tecnologias de informag¢ao e comunicagdo

tém nos processos de ensino e aprendizagem.
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Esta investigacdo ¢ ainda instrumental, de acordo com a tipologia sugerida por Stake (2007, citado
por Amado, 2014), Stake (1994, citado por Afonso, 2005) e Stake (1994, citado por Sousa &
Baptista, 2011). A finalidade do estudo de caso instrumental “consiste na compreensiao e
aprofundada de uma questao problema,” tendo em vista o (...) refinamento ou explicacao genérica”

(Afonso, 2005, p.72).

Sampieri et al. (2013) afirmam que nas investigagdes qualitativas ndo se pretende generalizar de
maneira intrinseca os resultados para populagdes mais amplas € nem obter amostras
representativas, razao pela qual se caracterizam como indutivas e compreensivas com enfoque

interpretativo.

Um dos aspetos que os estudos de caso tém em comum ¢é a dedicagdo ao
conhecimento e descri¢do do idiossincratico e especifico como legitimo em si
mesmo, logo o investigador ndo estad preocupado com a generalizagdo (Walker,
1993, citado por Amado, 2014, p.124).

Por ndo procurar a generalizagdo, o estudo de caso procura avaliar a capacidade de transferir os
resultados encontrados para contextos mais préximos € com caracteristicas semelhantes, no caso
concreto para as Faculdades que compdem a Universidade Catoélica de Mogambique. Esta
transferéncia ¢ algo normal, se se lembrar dos argumentos de Laita (2014) quando diz que as
Faculdades da Universidade Catdlica de Mocambique ‘‘ndo sdo totalmente auténomas e sao
centralmente coordenadas com regulamentos gerais e aplicaveis para todos’ (p. 97) e por isso,
pode-se, com a devida prudéncia e olhar critico, dar lugar a extrapolacdo do conhecimento
adquirido. E preciso estar ciente de que a confirmagio de um fendmeno ou a sua transferéncia para
outros contextos requer como o observado em muitas investigagdes desta natureza, o estudo de

entre 3 a 10 ou mais casos dependendo da abrangéncia do fenémeno.

Portanto, transferibilidade, generalizacao naturalista ou aplicabilidade como determinados autores
chamam, ndo ¢ generalizar como nos estudos quantitativos, mas aplicar ou transportar parte da
esséncia dos resultados para outros contextos relativamente préximos e homogéneos (Amado,
2014; Boavida & Amado, 2008; Sampieri et al., 2013). E disso depende também como acresce

Maxwell (1992, citado por Amado, 2014) da validade descritiva, interpretativa e tedrica. Por ndo
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existirem dois contextos iguais, a transferéncia ¢ parcial. Sampieri et al. (2013) relativamente a

transferéncia dizem:

Sabemos que ¢ muito dificil que os resultados de um estudo qualitativo especifico possam
ser transferidos para outro contexto, mas em certos casos eles podem nos oferecer pautas
para ter uma ideia geral do problema estudado e a possibilidade de aplicar algumas
solugdes em outro ambiente (p. 484).

A opgao por um estudo de caso prende-se com o fato desta investigagdo estar enquadrada numa
abordagem qualitativa em que o objetivo € a compreensao da realidade. Também se justifica o
estudo de caso pelo facto da investigacdo partir do interior de uma institui¢do de ensino,
preocupando-se com uma situacgao particular o que permite compreender a realidade de uma forma
profunda (Sampieri et al., 2013) no seu contexto natural (Afonso, 2005; Amado, 2014; Bogdan &
Biklen, 1994) reconhecendo-se a sua complexidade e recorrendo a todos os métodos que se
revelem apropriados (Coutinho & Chaves, 2002) no decorrer de um “periodo determinado de

tempo, relatando o seu desenvolvimento” (Bogdan & Biklen, 1994, p.90).

Portanto, o caso em investigagdo segue uma metodologia que segue a abordagem do tipo
qualitativa, orientando-se pelo paradigma interpretativo e descritivo pelo facto de se ter como

objetivo central interpretar um realidade particular, especifica e tnica.

3.2. UCM e as tecnologias

Apresenta-se nesta sec¢do, no sentido de caracterizar a Universidade Catdlica de Mogambique em
suas varias vertentes, com particular enfoque para a institucionalizag@o do e-learning com suporte
a tecnologia Moodle, o paradigma de aprendizagem em vigor e a breve descri¢cdo da Faculdade de
Economia e Gestao, caso eleito como objeto de estudo. Primeiro serd apresentada a descricao geral
da Universidade tendo em conta a sua génese e missao a partir das suas Faculdades. Posteriormente

vai-se caracterizar as politicas referentes aos modelos de aprendizagem e politicas sobre as TIC.

Usou-se como critério fundamental para a escolha da FEG, por ser, com excecdo do CED, a
Faculdade onde se regista mais actividades na utilizacdo do Moodle. Acredita-se que esse fato

possa remeter para possibilidades de aprendizagem a partir da investigagdo do caso € com isso
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ajudar os gestores a tomarem decisdes contextuais em relacdo a implementacdo e uso da tecnologia

pelos diferentes utilizadores da Universidade.
3.2.1. UCM

A introducdo da economia de mercado em 1987, coloca novos atores no cendrio socioecondémico
e cultural, designadamente o setor privado e a sociedade civil. Em 1992 durante as Conversagdes
de Paz, entre a Frelimo ¢ a Renamo, em Roma, o Mediador, Dom Jaime Pedro Gongalves,
Arcebispo da Beira, langou a ideia da criagdo duma Universidade, cuja vocagdo consistiria na
promocao da Paz e Reconciliagdo através da oferta de um ensino de qualidade a todos os jovens
mogambicanos, sem distingdo de raga, etnia, origem social ou confissdo religiosa. No dia 4 de
Outubro de 1992, o Acordo de Paz foi assinado. No ano seguinte ¢ criado o espaco legal que
permite a intervencao do sector privado no Ensino Superior, por meio da Lei n. 1/93, de 24 de
junho - Lei do Ensino Superior - que regula o Ensino Superior Publico e Privado, iniciando-se,

desse modo, o processo de criagdo das primeiras Institui¢des Privadas do Ensino Superior.

Tendo por objetivo prestar servi¢o a paz e reconciliagdo, € compromisso institucional de eliminar
uma das causas do conflito armado, a Igreja Catdlica assumira a responsabilidade de corrigir a
injustica estrutural da concentracdo das institui¢des de ensino e formagao superior exclusivamente
na capital do pais, cidade Maputo, com exce¢do da pequena delegagdo da Universidade Pedagogica
que ja existia na Beira. Portanto, considerando o interesse da Igreja Catolica em ministrar cursos
superiores sem fins lucrativos, a Conferéncia Episcopal de Mogambique, cria nesse quadro, pelo
Decreto 43/95, a Universidade Catolica de Mogambique, com sede na cidade da Beira, provincia
de Sofala, como uma instituicdo universitaria privada, coletiva de utilidade publica, gozando de

autonomia cientifica, pedagogica, patrimonial, administrativa, financeira e disciplinar.

As actividades da UCM vieram a iniciar em Agosto de 1996, com a abertura de duas Faculdades
nomeadamente, a Faculdade de Economia e Gestdo na Cidade da Beira e a Faculdade de Direito
na Cidade de Nampula, duas cidades conhecidas como capitais econémicas da zona centro e norte,

respetivamente.

Passados 20 anos desde que abriu as suas portas a 10 de Agosto de 1996, a Universidade Catolica

de Mogambique logrou expandir-se alargando a sua oferta de cursos ao nivel das licenciaturas,
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mestrados, doutoramentos e fazendo-se presente com Faculdades em todas as cidades da regido
centro e norte, e estendendo a sua capacidade de absor¢ao de ingressos de estudantes através da

oferta de cursos em regime de extensao e através do Ensino a Distancia em todo o pais.

A UCM em 2016 ¢ constituida por 9 Faculdades e 3 delegacdes. Nomeiam-se as seguintes
Faculdades: Faculdade de Ciéncias de Satude e Faculdade de Economia e Gestdo, localizadas na
cidade da Beira; Faculdade de Direito ¢ Faculdade de Educacdo e Comunicagao, localizadas na
Cidade de Nampula; Faculdade de Gestao de Informatica e Turismo, localizada na Cidade de
Pemba; Faculdade de Agricultura, localizada na provincia de Niassa, concretamente no Municipio
de Cuamba; Faculdade de Engenharia, situada na Cidade de Chimoio; Faculdade de Ciéncias
Sociais e Politicas, na Cidade de Quelimane; ¢ Faculdade de Gestdo de Recursos Naturais e
Mineralogia, cita na Cidade de Tete. As delegacdes sdao: Delegag¢do de Lichinga, localizada na
Cidade do mesmo nome, portanto em Lichinga; Delegacdo de Gurué, localizada na provincia da
Zambézia, no Municipio de Gurug; e Delegagao de Nacala, localizada na provincia de Nampula,
municipio de Nacala-Porto.Complementarmente a Universidade conta com o Centro de Ensino a
Distancia, com Sede na Cidade da Beira e com centro de recursos (programas/pontos focais) em

praticamente todas as provincias de Mogambique.

Assim, tendo em conta os seus valores e principios, a Universidade Catdlica de Mogambique
prossegue na missdo, visdo e objetivos. Orientada por principios cristdos catdlicos a UCM,

particularmente, tem como:

e Missao - desenvolver e difundir o conhecimento cientifico e a cultura e promover, nos
varios dominios do saber, a formagdo integral de qualidade e permanente de cidaddos e
profissionais, comprometidos com a vida e com o desenvolvimento sustentavel da
sociedade mogambicana, bem como do mundo em geral.

e Visdo - baseada na consolidacdo e refor¢o da sua posicdo como centro de exceléncia, na
promocao: de conhecimento e inovacdo tecnoldgica, de actividade de investigagao
cientifica e de prestacdo de servicos de extensdo e de intervencao no desenvolvimento

econdmico, ético e social do pais, da regido e do mundo (UCM, 2016)
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No ambito da sua visdo, a UCM almeja ser reconhecida como uma Universidade de referéncia
nacional, regional e internacional pelo dinamismo, criactividade, qualidade e exceléncia dos seus

cursos, actividades de investigacao cientifica e servigos prestados a comunidade.

A Faculdade de Economia e Gestdo, caso em estudo, ¢ a mais antiga e maior Faculdade da
Universidade. Esta ¢ uma pessoa coletiva, privada e de utilidade publica, dotada de personalidade
juridica e goza de autonomia cientifica, pedagogica e administrativa. A Faculdade iniciou as suas
atividades em 1996 na cidade da Beira registando-se como a primeira institui¢ao privada de ensino

superior localizada fora da capital do pais.

A criagdo e instalacdo da Faculdade de Economia e Gestdo na cidade da Beira, no contexto da
introdugdo da economia de mercado, respondia as necessidades sentidas na regido centro e norte
de técnicos superiores capazes de ajudar na gestdo de empresas numa fase crucial marcada pela
estabilidade politica e social e de crescimento econdmico, apds as primeiras eleicdes gerais em
1994. Sera pertinente realcar que a FEG surge em resposta ao objetivo de prestar servico a paz e
reconciliagdo, e como compromisso da Igreja Catdlica, enquanto patrona da UCM, de corrigir a
injustica estrutural da concentragdo das institui¢des de ensino e formagdo superior na capital do

pais.

Orientada por principios cristdos e comprometida com a qualidade, inovagdo e valores éticos, na
busca da verdade, a missao da FEG ¢ promover nos varios dominios do saber, desenvolvimento
intelectual e integral a seus estudantes para serem profissionais capazes de contribuir
positivamente para o desenvolvimento social e politico de Mogambique. No quadro das suas
actividades a Faculdade almeja tornar-se uma intuicdo de referéncia na extensdo, pesquisa € no

ensino, indissociaveis e comprometidos com a qualidade e inovagdo dos valores éticos.

Os cursos oferecidos pela FEG nos varios dominios de saber ao nivel das Licenciaturas sdo Ciéncia
Politica e Relagdes Internacionais, Contabilidade e Auditoria em Direito, em Economia e Gestao,
em Gestao de Empresas, em Gestdao de Recursos Humanos, em Gestao Portudria, em Marketing e
Relagdes Publicas, em Planeamento Regional, Distrital e Urbano, em Servigo Social, em

Tecnologias da Informagao e em Arquitetura.
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No segundo ciclo a FEG oferece o mestrado em Ciéncia Politica: Governacdo e Relagdes
Internacionais, Mestrado em Contabilidade e Auditoria, Mestrado em Economia e Gestdo de
Empresas, Mestrado em Gestdo e Administragdo Educacional, Mestrado em Gestao e
Administracdo de Negocios, Mestrado em Planeamento e Desenvolvimento Regional, Mestrado
em Sistemas de Informagdo Geografica e Monitoria dos Recursos Naturais e o Mestrado em
Gestao de Recursos Humanos. Finalmente, em relagdo ao ciclo conducente ao grau de doutor, a
Faculdade, através de parcerias com Zimbabwe Open University e a Universidade Catdlica
Portuguesa (Porto), oferece respetivamente o doutoramento em Filosofia de Negocios e o

doutoramento em Economia.

Como objetivos, a Faculdade pretende:

Fortalecer a sua identidade na prestacdo de servigos educacionais com qualidade e

inovagao;

e Formar um Homem integro com conhecimentos cientificos sélidos e valores éticos e
morais cimentados;

e Pautar pela diferenciacdo atualizando periodicamente as metodologias de ensino conforme
0s progressos tecnologicos;

e Consolidar as politicas institucionais no que se refere a componente de HIV/SIDA, género
e assédio sexual;

e Reforcar as parcerias nacionais € internacionais;

e Promover a sua visibilidade dentro dos valores cristios e;

e Utilizar a inovagdo tecnoldgica para inovar produtos e servicos educacionais e Executar

melhorias nas condigdes de trabalho e assisténcia social dos docentes e de todo o staff

administrativo e de apoio.

O Guia da Universidade em vigor desde 2012, refere que a Universidade Catélica de Mocambique
adotou metodologias inovadoras de ensino centrados na aprendizagem do estudante e no
desenvolvimento de competéncias. Estas metodologias implicam que a responsabilidade pelo
processo de aprendizagem ¢ do estudante cabendo ao docente a gestdo, mediagdo e facilitagdo de

situagdes de aprendizagem e, em especial, a introduzir contetdos, explicar objetivos de
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aprendizagem, indicar a bibliografia, marcar atividades de trabalho auténomo, dar feedback e
avaliar o progresso do estudante. As horas de contacto e de gestdo do estudante variam dependendo
de nimero de créditos de cada unidade curricular tendo-se reservado maior tempo para a gestao
do proprio estudante realizando estudo auténomo, trabalhos individuais e/ou trabalhos de grupo

(Guia da UCM, 2012).
3.2.2.  Arquitetura do ambiente tecnologico

Os recursos tecnologicos digitais na Universidade Catdlica de Mogambique sdo disponibilizados
principalmente para apoiar e melhorar o ensino e as atividades de aprendizagem, administragao,
pesquisa e extensao. Nesse sentido a UCM desenvolveu Politicas de tecnologias de informacgao e
comunicagdo no sentido de orientar a utilizacdo das TIC na Universidade. De entre tantos aspetos,
a politica visa regular e assegurar a disponibilidade de todos servi¢os de TIC/sistemas (Sistema de
informacao bibliotecaria, Sistema de informacao de registo académico e sistema de informacao de
contabilidade financeira), regular os servicos de comunicag@o de dados para além de promover a
sua utilizagdo no apoio a educagdo e permitir o facil acesso e cobertura das TIC na educacao,

instrugdo e pesquisa, através da implementacao do e-learning na Universidade.

A Universidade cresceu e com ela as taxas de inscri¢do e matricula. Este facto colocou em questao
a capacidade da UCM garantir altos niveis de qualidade na aprendizagem. Nesse sentido, a
Universidade adotou ferramentas digitais para preservar e ampliar a sua reputagdo. Em decorréncia
disso a Universidade viu-se empenhada em implementar um ambiente de aprendizagem e-/earning
caracterizado por altos niveis de interacdo entre docentes e estudantes, no intuito de ajudar a gerir

o0 ensino e a aprendizagem, a qualidade e a reputagao.

Assim, no ano letivo 2003, iniciou-se um periodo experimental com a implementagdo do e-
learning nos cursos da UCM com o suporte ao Moodle no ensino presencial. A Faculdade de
Gestao de Turismo e Informatica, em Pemba, foi a escolhida para dar o primeiro passo depois da
sua participacdo num workshop sobre o projeto Iniciativas Virtuais Africanas (AVOIR), na
Universidade de Cape Town, na Africa do Sul. O projeto tinha como objetivo desenvolver um
Sistema de Gestao de Aprendizagem (Learning Management System - LMS) para universidades

Africanas. Como ilustra a figura 1, a pagina principal (atual) do e-learning apresenta um link
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(categorias das disciplinas) para aceder as véarias disciplinas fornecidas nos varios cursos da

Universidade.

Social Networks

¥y f in & @
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= Menu principal Bem-vindo na Plataforma e-Learning da Universidade Catdlica de Mogambique
Esta é a Plataforma e-Learning oficial da Universi élica de Mogambique (UCM) onde encontram-se as disciplinas / médulos dos cursos
ini nas virias Fac da Universidad
W=l Site news
Para ter acesso d Plataforma e-Learning deve ser um usudrio dendo obter as issdes j entes dasr

) . disciplinas / médul
LH Categorias de dis * =

ipli A utilizagdo desta Plataforma deve ser feita no Gmbit i émi uso ido, que nd: peite a politica de
ciplinas Informética da UCM, resultard na desactivagio imediata das suas contas.

dividas ou devem ser i para o Dej TIC, i um e-mail para i Lac.mz.

Figura 4:Pagina do ment do Moodle da UCM
portal.ucm.ac.mz

Analisando as vantagens no uso de tecnologias educativas e guiado pela sua palavra de ordem
“Celebrando Qualidade e Inovagdo”, a Universidade Catdlica de Mocambique institucionalizou o
e-learning em 2009. Deste modo, ainda que de forma incipiente, inicia-se o processo de
generalizagdo da utilizacdo do e-learning com suporte do Moodle em todas as Faculdades da
institui¢do e uso pelo Centro de Ensino a Distancia. Vale destacar que a metodologia do ensino a
distancia patente nos cursos oferecidos pelo CED consta de uma metodologia diferente aos
modelos tradicionais de ensino presencial. Com efeito, os momentos presenciais do CED sao de

curta duragdo, representando apenas 20% do tempo global da aprendizagem.

Pode-se ver que, de entre varias prioridades, a missao do CED estd comprometida em massificar
o uso das Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo para o ensino e manter uma integridade
académica de qualidade através de apoio de professores qualificados, acometidos com novas
metodologias de ensino e aprendizagem. Neste contexto, a principal visdao do CED ¢ a mitigacao
das assimetrias em termos de formacao superior entre as zonas urbanas e rurais usando as TIC e

uma variedade de estratégias pedagogicas para o Ensino a Distancia.
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Ainda no que diz respeito a implementacdo do e-learning em todas as Faculdades ou unidades
basicas, a politica de tecnologias de informag¢do e comunicagdo declara que a UCM implementa-a
de modo a melhorar a interagdo, acessibilidade, eficacia e ampliar o alcance do ensino superior.

Mais, para o efeito da politica, a Universidade deve:
a) Mobilizar recursos financeiros e materiais para apoiar a implementagdo do e-learning;

b) Criar condigdes técnicas que garantam treinamento integrado de e-learning a longo

prazo;

¢) Garantir que todos estudantes e docentes sdo treinados em uma base continua para
equipa-los com habilidades necessarias para explorar plenamente as tecnologias

educacionais adequadas as suas diferentes disciplinas;

d) Garantir que a equipe de suporte gerencial e técnico s@o treinados nas ferramentas

relevantes que lhes permitam apoiar a implementagédo do e-learning;

e) Participar ativamente na Universidade em redes amplas e globais de e-learning baseadas

em grupos de interesses académicos e colaboragdes de pesquisa;

f) Estabelecer um regime de incentivos para motivar o pessoal envolvido ativamente em

actividades académicas que promovam o e-learning;
g) Estabelecer infraestruturas de TIC para responder as necessidades académicas e

h) Estabelecer uma gestdo operacional e 6rgdos que irdo servir para os interesses gerais de

todos os usuarios do e-learning.

Como diretrizes especificas para implementagdo do e-learning na UCM, quatro aspetos sao

avangados na politica de tecnologias de comunicagao e informacao:

e primeiro, todos os estudantes serdo obrigados a fazer o curso de indugdo prescrito no e-

learning;

e segundo, todos docentes serdo obrigados a demonstrar o nivel de competéncia previsto para

a implementacao do e-learning;
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e terceiro, todos 0s novos colaboradores serdo submetidos a treinamento em técnicas de

educacao tecnologica, com énfase em e-learning;

e quarto e ultimo, todas as unidades (Faculdades) deverao utilizar um LMS identificado

como uma plataforma comum para e-learning.
3.2.3.  Servicos Online

Uma das formas de uma organizagao se tornar competitiva e apresentar diferencas percetiveis junto
dos clientes ¢ através do aperfeigoamento constante da qualidade na prestacao de servigos, focando
principalmente no atendimento das expectativas e necessidades do cliente (Las Casas, 2008). Nesta
linha, a UCM disponibiliza servigos de educagdo online que proporcionam o seu bem-estar € o
bem-estar dos professores e estudantes. Assim, a UCM oferece servigos online aos estudantes e
aos professores. Mostra-se a pagina de acolhimento na figura 2, disponivel em

http://estudante.ucm.ac.mz.

Bem-vindo aos Servigos Online ao Estudante da

BN

@ Universidade Catodlica de Mogambique

o :
%, o
Hocam®

Portal do Esfudante

Secretaria Registo Académico Documentos
Plano Pagamento MNotas Edital 2016
Extracto Conta Regulamento Geral da UCM 2015
NIB Regulamento Geral da UCM 2014:
Taxas
Plataformas Agenda Noticias
Web Site A Pastoral e Extensdo Universitaria

Moodle

Repositério Cientifico
Revista Cientifica
Biblioteca da UCM

eServicos

(PEU) da FEC, troca experiéncias
com a PEU da FGTl em Pemba

Pastoral Universitaria da Reitoria da
UCM faz distribuicdo de medicamento
no centro de Nhangau

A FENG (UCM) patticipa no Primeiro
Forum Empresarial de Manica

FGTI realiza 11l Jomadas Cientificas

A Faculdade de Engenharnia realiza
as lll Jomadas Cientificas de
Estudantes

Figura 5: Servigos online ao estudante
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Fonte: http://estudante.ucm.ac.mz

Os servicos online para estudantes possibilitam a visualizacdo das classificagdes das suas
avaliacdes, visualizagdo do plano de pagamento e do extrato da conta. Os servigos online para
docentes permitem que estes acedam ao registo académico para digitalizacdo das notas das

avaliacoes dos estudantes e visualiza¢ao de outras informacdes de ambito académico.

3.3. Sujeitos da Investigagao

Para selecionar uma amostra, o primeiro passo ¢ definir a unidade de andlise e, saber-se sobre qué
ou quem serdo coletados os dados depende do enfoque escolhido (quantitativo, qualitativo ou
misto), da formulacdo do problema a ser investigado e do tipo de estudo (Sampieri et al, 2013).
Nesta investigacdo importa questionar o impacto do Moodle na gestdo das aprendizagens. No
entanto, quem faz uso desse recurso tecnoldgico sdo seguramente as pessoas. Nao parece pois ser
possivel, neste quadro, fazer esta investigagdo sem ter em conta uma amostra do saber ¢ dos
variados julgamentos dos sujeitos (fator humano). Fora isso, a investiga¢do s6 tem razao de existir
se procurar perscrutar e satisfazer os anseios dos seus utilizadores, quaisquer que sejam, porque

sem eles nao ha tecnologia, ensino, aprendizagem ou prestagdo de servigos com valor.

A respeito do universo e da amostra, Sampieri et al. (2013) afirmam que em pesquisas qualitativas
a amostra ¢ uma unidade de andlise ou um grupo de pessoas, contextos, eventos, factos e/ou
comunidades de analise sobre os quais deverdo ser coletados dados, sem que sejam
necessariamente representativos do universo que se investiga. Nao se deve entender o conceito de
amostra nesta investigacdo no “sentido estatistico e probabilistico, que integra a ideia de

representactividade de uma amostra em relacdo a uma popula¢ao” (Amado, 2014, p.125).

Por a investigacdo ter um formato qualitativo, na defini¢do dos sujeitos de investigacao usou-se o
critério ndo probabilistico da conveniéncia e o critério da intencionalidade. Na base destes
critérios, o pesquisador dirige-se intencionalmente a individuos cuja opinido deseja obter, por

possuirem um ou varios atributos que ajudem a desenvolver a investigagdo (Sampieri et al., 2013).

Deste modo, os sujeitos desta investigacdo por comparacdo com as amostras probabilisticas,

sugerem falta de representatividade. No entanto, os sujeitos desta investigacao foram selecionados
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tendo em conta o seguinte: primeiro, procedeu-se a escolha do caso Unico, consistindo na escolha
de um ‘‘local para fazer uma analise intensiva, do tipo estudo de caso’’ (Guerra, 2006, p. 44).
Depois selecionam-se os sujeitos com caracteristicas para responder a questdo de investigagao.
Quer-se com isto dizer que procura compreender o problema por meio da analise e interpretacao

dos julgamentos tanto dos gestores, docentes € como dos estudantes.

Fez-se referéncia de que a confirmag¢do de um fendmeno ou a sua transferéncia para outros
contextos requer como o observado em muitas investigagdes qualitativas na modalidade de estudo
de caso, o estudo de entre 3 a 10, ou mais casos dependendo da abrangéncia do fendémeno, Tendo
consciéncia de que o formato qualitativo desta investigagdo dispensa critérios amostrais
estatisticos, sdo definidos intencionalmente 62 sujeitos como respondentes das questdes da
investigacdo colocadas a partir de inquérito por entrevista e inquérito por questionario. Destes
encontram-se gestores, coordenadores, docentes e estudantes, concretamente da institui¢do de

ensino superior em estudo.

Acrescente-se que ao nivel da selecdo destes sujeitos houve preocupagdo de reunir pessoas que,
pelo seu percurso profissional e alguma experiéncia relevante em relacdo ao uso da plataforma
Moodle pudessem contribuir para melhor compreensao do problema. E, com isto, os sujeitos da
investigacdo sdo individuos selecionados por apresentarem certas caracteristicas em comum e
caracteristicas associadas ao topico investigado. Também, tomaram-se decisdes na escolha dos
sujeitos desta investigagdo tendo em conta a variedade de perspetivas e da qualidade de dados a
serem fornecidos pelos sujeitos-chave. Por essa razdo, a seguir, na tabela 1, apresenta-se a

caracterizacao dos docentes e estudantes tendo em conta a idade e o sexo:

Tabela 1:Caracterizacao dos docentes Idade x Sexo

Docentes
Idade Homem % H Mulher % M % T
21-25 3 33.33 1 20 28.58
26 - 30 3 33.33 0 0 21.42
31-35 0 0 2 40 14.29
36 - 40 0 0 2 40 14.29
41 - 45 3 33.33 0 0 21.42
46 - 50 0 0 0 0 0
+de 50 0 0 0 0 0
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Total 9 100 5 100 100
%Total 64 36 100

A leitura da tabela 1 mostra que dos catorze (14) docentes selecionados para a investigagdo nove
(9) sdo do sexo masculino e cinco (5) sao do sexo feminino, correspondendo a uma participagao
de aproximadamente 64% e 36% para homens e mulheres, respetivamente. De forma geral as
idades dos docentes do sexo masculino concentram-se na faixa dos 21 a 30 anos e as idades dos
docentes de sexo feminino concentram-se nas faixas de 31 a 40 anos. Apenas trés docentes do sexo

masculino estdo na faixa dos 41 a 45 anos de idade.

Tabela 2:Caracterizacdo dos estudantes Idade x Sexo

Estudantes

Idade Homem % H Mulher % M % T
21-25 11 55 17 70.83 63.64
26 - 30 3 15 5 20.83 18.18
31-35 2 10 0 0 4.54
36 -40 2 10 0 0 4.54
41 - 45 0 0 0 0 0
46 - 50 2 10 0 0 4.54
+de 50 0 0 2 8.33 4.54
Total 20 100 24 100 100
%Total 45 55 100

No caso dos estudantes, a tabela 2 mostra que dos quarenta e quatro (44) selecionados para a
investigacao vinte (20) sao do sexo masculino e vinte e quatro (24) sao do sexo feminino. A tabela
revela a existéncia de uma participagdo de aproximadamente 45% para homens e 55% mulheres.
As idades dos estudantes concentram-se na faixa dos 21 a 25 anos, com 55% e 70.83% para
homens e mulheres, respetivamente. Portanto, os estudantes desta faixa representam 63.64% dos
estudantes. Pode-se ler ainda que existem duas estudantes com idade localizada na faixa de mais

de 50 anos de idade.

Os sujeitos selecionados permitem tanto a imparcialidade quanto o alcance da objetividade
cientifica que tanto se pretende em pesquisas ao seguir-se o principio de triangulacdo (Afonso,
2005; Amado, 2014; Boavida & Amado, 2008; Coutinho & Chaves, 2002; Sampieri et al., 2013;
Sousa & Baptista, 2011) e de saturacao de dados (Bogdan & Bilken, 1994; Guerra, 2006).
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3.4. Instrumentos e Técnicas de Coleta de Dados

A recolha de dados constitui a fase inicial da investigagao empirica. A fiabilidade e a validade dos
instrumentos de recolha de dados dependem muito da postura ética, prudéncia, rigor, critica,
familiaridade e experiéncia do pesquisador. Neste contexto, o importante no desenvolvimento da
investigacdo ¢ a observancia de critérios como a objetividade, fidelidade e validade a serem
assegurados pelos instrumentos de recolha de dados, pela técnica de triangulagdo tanto na coleta

como na analise de dados.

A técnica multi-método de triangulagdo consiste na combinacao de diferentes métodos para tornar
o processo de investigacdo mais consistente e s6lido. A triangula¢do envolve a avaliacdo do
material empirico e da plausibilidade do discurso interpretativo do investigador produzido a partir
da utilizacdo de estratégias e procedimentos diversificados (Afonso, 2005). Portanto, conforme
Reichardt e Cook (1986, citados por Sousa & Baptista, 2011) ‘“um investigador ndo ¢ obrigado a
optar pela utilizacdo em exclusivo de métodos quantitativos ou qualitativos, podendo, e caso a
investigacdo o exija, optar por combinar estes dois métodos’’ (p. 63). Ou seja, a triangulagdo ¢
uma técnica metodologica de verificacdo de dados que serve-se de vérias fontes de informagao, de
varios métodos de recolha de dados ou de diversos investigadores no mesmo estudo. Isto, por
outras palavras, quer dizer que triangulagdo ¢ uma abordagem referente a integracao metodologica

de varios métodos qualitativos entre si ou de métodos quantitativos e qualitativos.

Stake (1995, citado por Coutinho & Chaves, 2002) considera que, no estudo de caso, o investigador
busca obter confirmacdes necessarias para aumentar a credibilidades das suas interpretagdes
recorrendo a um ou varios protocolos de triangulagdo. Neste sentido, Denzin e Lincoln (1984,
citados por Sousa & Baptista, 2011) apontam a existéncia da triangulacdo de dados, triangulacao

de investigadores, triangula¢do de teorias e triangulagdo metodoldgica.

Na mesma linha, Afonso (2005) refere que a triangulacdo passa por multiplicar os modos de
producao de dados, através de uso de técnicas como entrevista, observagado e pesquisa documental.
A técnica multi-método, segundo Becker (1999, citado por Afonso, 2005) ‘‘implica um esforco de
multiplicagdo dos fatores de producdo dos dados (pessoas diferentes, tempos, lugares e

circunstancias diferentes) ” (p. 73). A terceira opg¢do estratégica na triangulagdo, passa “por usar
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varios modelos de andlise, varias teorias no mesmo campo disciplinar, ou mesmas abordagens

disciplinares complementares” (Afonso, 2005, p. 73).

A complementacdo das abordagens a partir da triangulacdo, trds maior entendimento e
esclarecimento dos resultados de um método baseando-se nos resultados do outro. A triangulacao
possibilita uma visdo holistica ou seja, uma visdo mais completa e significativa do fenomeno
estudado. A técnica possibilita a compensagdo (Sampieri et al., 2013) na medida em que ao utilizar
de forma plural determinados dados, investigadores, teorias e procedimentos metodologicos,
podendo-se neutralizar os potenciais pontos fracos e fortalecer os pontos fortes. Por fim, entre
outras justificativas da triangulacdo ¢ relevante a diversidade (Boavida & Amado, 2008; Sampieri
et al, 2013) das perspetivas ou pontos de vista possibilitando o enriquecimento da descricao,

explicagdo, inferéncias e interpretacao dos significados.

Na recolha dos dados empiricos deu-se énfase como técnicas e instrumentos metodoldgicos aqueles
cuja natureza parece coadunar-se com a abordagem qualitativa e interpretativa da realidade natural e
que permitem uma leitura das particularidades do fenémeno. Afonso (2005) refere que os dados
qualitativos consistem “em textos recolhidos de documentos arquivados ou publicados, relatérios de
observagao produzidos pelo investigador e discurso de actores sociais recolhido de entrevistas, ou em
respostas ndo estruturadas de questionarios” (p. 112). Com efeito, trés técnicas de recolha de dados

utilizadas sdo apresentadas:

- Pesquisa documental — coleta de dados com incidéncia nos normativos e estratégias

usadas pela Faculdade.

- Inquérito por entrevista semi-estruturada: coleta de dados aos gestores de topo da
Faculdade e do curso — Gestor A, Gestor B, Gestor C, o coordenador das TIC na Faculdade

e alguns docentes e estudantes.

- Inquérito por questiondrio, usado para coletar dados referente as percep¢des dos
professores e estudantes sobre a adocdo e uso do Moodle e seu impacto na melhoria da

gestdo das aprendizagens.
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Nesta investigacdo, a técnica de andlise documental incide particularmente sobre as normas e
estratégias delineadas no intuito de ter respostas a problematica e as questdes de investigacao. Para

fazer a interpretagao das evidéncias documentadas a analise documental ¢ indispensavel.
3.4.1. A entrevista

A realizacdo de entrevista representa um dos instrumentos basicos para a coleta de dados, dentro
da perspetiva da pesquisa qualitativa (Amado, 2014). Nesse sentido, Lakatos e Marconi (2007)
ressaltam que na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interacdo, havendo uma atmosfera de

influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.

A entrevista semi-estruturada (Afonso, 2005; Amado, 2014) em geral ¢ conduzida a partir de um
guido que se constitui o instrumento de gestdo desta técnica. Deste modo, o guido de entrevista a
utilizado nesta investigacdo foi construido a partir das questdes de pesquisa e organizado por
topicos para a andlise da implementagcdo do Moodle na gestdo de aprendizagem na UCM-FEG. O
guido permitiu obter dados que foram tratados de forma a sintetizar o pensamento comum dos

entrevistados (Apéndice A).

As entrevistas foram gravadas e seletivamente transcritas em Word. Os dados colhidos sdo

submetidos a andlise de conteudo a partir de categorias definidas a partir da revisao da literatura.

E importante ter em mente que a pesquisa qualitativa ndo trabalha com amostras probabilisticas e
nem visa estudar a frequéncia com que determinado comportamento ou opinido ocorre. Trata-se
sim, de utilizar os resultados da entrevista para o entendimento de como se formam e se diferem

as percecdes, opinides e atitudes acerca de um facto.

Como ja se fez referéncia, nesta investigagdo inqueriu-se sessenta e dois (62) sujeitos: gestor A,

gestor B, Gestor C, coordenador da TIC, catorze (14) docentes e quarenta e quatro (44) estudantes.

O Gestor A ¢ um dos principais decisores politicos em assuntos académicos da Universidade,
portanto, envolvido ou detentor de algum conhecimento sobre a sele¢do da tecnologia implantada
na Universidade. O gestor B ¢ um dos principais decisores em matéria ligada ao ensino e

aprendizagem na Faculdade em estudo. O Gestor C € o gestor e coordenador técnico da plataforma
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implantada na Universidade. O coordenador da TIC na Faculdade ¢ um dos principais envolvidos
na manutencdo do equipamento e da conexdo com o Moodle. Os docentes e estudantes sdo os
principais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e como tal, os principais usudrios da

plataforma Moodle.

Os sujeitos selecionados, pelo seu perfil, dao alguma garantia sobre a qualidade das informagdes
e respostas, importantes e relevantes para a investigacdo. Embora possam ndo saber de tudo,
geralmente, os gestores possuem importantes informagdes e sdo os individuos mais bem
informados da organizagao (Wright, Kroll & Parnel, 2000). Procurou-se também pelos técnicos
em TIC, alguns docentes e estudantes da Faculdade com relativa experiéncia no uso do Moodle.
Os gestores, os técnicos, alguns docentes (D02, D07, D11 e D14) e estudantes (E07, E10, E16,
E28 e E32) foram questionados para aferir de acordo com o modelo de analise sobre as suas
percepcdes no que tange a implementagdo, infraestrutura tecnoldgica, uso do Moodle e seu

impacto na gestao das aprendizagens.
3.4.2. O questionario

Existe uma tendéncia para contestar a aplicacdo do questiondrio em pesquisas de natureza
qualitativa por defensores da sua aplicacdo em investigagdes com abordagem quantitativa. Em
uma investigacao qualitativa o investigador pode recorrer a técnicas quantitativas em complemento
das técnicas qualitativas. Deve-se, portanto, esclarecer que, independentemente ao método que se
assume face ao paradigma e a abordagem, o inquérito por questionario € utilizado em estudos de
caso e, acresce lembrar que Gall, Gall & Borg (2007 citado por Amado, 2014) afirmam que
‘‘atualmente, na investigacao social e na educagdo, em particular, estamos face a um quadro de
expansdo das abordagens mistas’’ (p. 123). A técnica de questionario segundo Tuckman (1978,

citado por Afonso, 2005) permite:

Cobrir trés areas de recolha de informacdo. Pode centrar-se na recolha de dados sobre o
que o respondente sabe (conhecimento ou informagéo). Pode orientar-se para o que o
respondente quer ou prefere (valores ou preferéncias). Pode ainda selecionar o que o
respondente pensa ou cré (atitudes e convicgdes) (p. 103).

Sendo de grande utilidade no quadro da pesquisa qualitativa, o inquérito por questionario ¢ um

instrumento de investigagdo que visa recolher informagdes baseando-se na inquiri¢do de um grupo
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representativo. contudo, “os dados dos questiondrios quase ndo permitem a revelagdo do contexto
de cada resposta, o que s6 pode ser conseguido pela utilizagdo explicita de métodos adicionais,

como entrevistas complementares a uma parte da amostra” (Flick, 2005, p. 272).

O questionario ¢, portanto, um dos instrumentos mais utilizados para a recolha de dados (Sampieri
et al., 2013). A sua aplicagdo em investigacdes permite recolher conhecimentos, atitudes valores e
comportamentos através de perguntas abertas e perguntas fechadas. Segundo a sua tipologia
existem trés tipos de inquéritos por questionarios: inquéritos por questiondrio fechados, abertos e

mistos. Explicitando cada um deles dir-se-a que:

e Questionario do tipo fechado tem na sua construcdo questdes de resposta fechada,
permitindo obter respostas que possibilitam comparacdo com outros instrumentos de
recolha de dados. Este tipo de questionario facilita o tratamento ¢ andlise da
informacdo, exigindo menos tempo. Por outro lado, a aplicagdo deste tipo de
questionarios pode ndo ser vantajosa, pois facilita a resposta a um sujeito que nao
saberia ou que poderia ter dificuldade acrescida em responder a uma determinada
questdo. Os questionarios fechados sdo bastante objetivos e requerem um menor
esforgo por parte dos sujeitos aos quais sao aplicados.

e Questionario do tipo aberto ¢ aquele que utiliza questdes de resposta aberta. Este tipo
de questionario proporciona respostas de maior profundidade, ou seja, da ao inquirido
uma maior liberdade de resposta, podendo esta ser redigida pelo proprio. No entanto,
a interpretagdo e o resumo deste tipo de questionario ¢ mais dificil, dado que se pode
obter uma variedade de respostas, dependendo de quem responde ao questionario.

e Questionario de tipo misto, tal como o nome indica, sdo questionarios que apresentam
questoes de diferentes tipos: resposta aberta e resposta fechada (Sousa & Baptista,
2011, p. 91).

Um inquérito por questiondrio vai ao encontro de diferentes necessidades de um problema de
investigacdo (Sampieri et al., 2013). Tendo em conta a nossa problemdtica, usamos um
questionario inspirado no modelo analitico base da Teoria Unificada de Aceitacdo e Utiliza¢do da

Tecnologia (UTAUT) de Venkatesh et al. (2003).

O questionario construido com base no modelo UTAUT serve os nossos propdsitos, por ser pratico
e sintetizar aspetos essenciais para o processo de implementacdo e uso da tecnologia e porque ¢
um modelo testado e validado pelos seus autores. Venkatesh et al. (2003) testaram a UTAUT e os
resultados obtidos estabelecem relagdes fortes nos constructos ou categorias propostas. O modelo
¢ acreditado pela comunidade cientifica e por esse motivo tem sido objeto de vérias criticas e usado

em muitas investigacdes da mesma natureza. Segundo Kaufmann (2005), o modelo de Venkatesh
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et al. (2003) contribui para o desenvolvimento de investigagdes sobre a aceitacdo individual das
TIC por unificar as perspetivas tedricas mais conhecidas na literatura e por incorporar moderadores
para controlar as influéncias dinamicas tais como o contexto organizacional, a experiéncia do

utilizador e as caracteristicas demograficas.

Com o objetivo de identificar o estado da arte de investigagdes sobre o uso do UTAUT, Bobsin et
al. (2009) executaram uma analise de 16 artigos de revistas internacionais em relagdo aos objetivos,
campo de aplicacao do modelo UTAUT, teoria de base utilizada, aspetos metodoldgicos aplicados
e principais resultados encontrados. Os resultados da andlise de Bobsin et al. (2009) revelam que
as investigagdes “divergem quanto ao objeto de andlise, e algumas pesquisas abordaram o uso de
sistema de informagdes, enquanto outras tiveram como foco a analise de tecnologias em geral” (p.
107) tendo-se verificado que o modelo tem sido utilizado, principalmente, em investigagdes

relacionadas com tecnologias moveis e ambientes virtuais.

Bobsin et al. (2009) apresentam os seguintes autores como sendo os que usaram o modelo UTAUT
nas suas investigagdes: Anderson, Schwager e Kerns (2006); Al-Gahtani, Hubona e Wang (2007);
Garfield (2005); Pappas e Volk (2007); Park, Yang e Lehto (2007); Im, Kim e Han (2008); Gupta,
Dasgupta e Gupta (2008); Li e Kishore (2006); Wang, Wu e Wang (2009) e [-Chiu et al. (2007).

Mais evidéncias de investigacdes usando o modelo UTAUT podemos encontrar em Figueiredo
(2005), Kaufmann (2005), Moraes (2013); Silva (2009), Ramos (2008), Ramos, Mondini,
Domingues e Soethe (2014); Reis et al. (2012), Tacco (2011) entre outras.

Com o objetivo de medir a aceitacio do Portal Web num contexto de ensino, Figueiredo
desenvolveu uma investigacdo contendo um questiondrio com 16 afirmac¢des com origem no
modelo de Venkatesh et al. (2003). A investigacdo de Kaufmann (2005) objetivou verificar os
fatores que influenciam a utilizagdo das TIC por diversos publicos de uma institui¢do de ensino
superior. Para o efeito ,Kaufmann (2005) tomou como base para a elaboracao de uma parte do seu
questionario o modelo UTAUT. Parte do questionario original de Venkatesh et al. (2003) foi
traduzido e adequado ao contexto especifico de uma instituicdo de ensino. Em decorréncia disso

Kaufmann (2005) realizou com sucesso uma analise fatorial as varidveis do questionario.
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Silva (2009) desenvolveu uma investigacdo sobre o sistema ERP usando um questionario com 16
questdes de categorias modificadas a partir do modelo UTAUT de Venkatesh et al. (2003). O
questionario de Silva apresenta alternativas de respostas em escala Likert de 7 pontos. Ramos,
Mondini, Domingues e Soethe (2014) tinham o objectivo de verificar a influéncia dos fatores
comportamentais na intengdo e uso das TIC pelos docentes dum curso de administracao,
contabilidade e auditoria em uma universidade. Para o efeito Ramos et. Al (2014) usaram como
instrumento de coleta dos dados, um questionario baseado no modelo de Venkatesh et al. (2003).
Na pesquisa quantitativa desenvolvida por Ramos et al. (2014), ¢ apresentado o seguinte

argumento:

O modelo UTAUT de Venkatesh et al. (2003) tem sido aplicado em estudos que abordam
a questao do uso da tecnologia, adaptado para diferentes contextos, entre eles Kaufmann
(2005); Saragoga ¢ Domingues (2013); Leal (2011); Souza, Filenga e Sanches (2011); Teo
(2011); Garcia, Dujo e Rodrigues (2014) (Ramos et al., 2014, p.5).

Reis et al. (2012) na sua investigagdo para determinar a intengdo de uso e¢ o uso efectivo em
Sistemas de Informagao compuseram o questionario com respostas a base da escala de Likert de 5

pontos com perguntas elaboradas a partir de oito diferentes categorias do modelo UTAUT.

Diante destas experiéncias de investigagdes com uso de questiondrios inspirados no modelo
analitico da UTAUT, no questionario deste estudo fizemos pequenas adaptacdes para representar
0 nosso contexto de investigacdo, o que nao altera nem a estrutura nem a validade do mesmo. O

questionario foi autoadministrado tendo em conta as caracteristicas dos sujeitos inqueridos.

E comum que um inquérito por questionario ja desenvolvido seja aplicado em investigacdes com
populagdes diferentes (Vieira, 2009). No entanto, segundo Vieira (2009), quando se esta diante

dessa situagao:

“O que sempre se considera, nesses casos, € a clareza do texto, tendo em vista a nova
populacdo-alvo. Alguns termos podem precisar de substitui¢do. Outras vezes, algumas
perguntas podem ser desnecessarias para a nova populacdo-alvo ou pode acontecer
exatamente o contrario — novas perguntas precisarem ser acrescentadas” (Vieira, 2009,

p.111).

A aplicacdo deste tipo de questionario requer que seja preciso fazer testes, principalmente em

investigacdes em que os sujeitos sdo muito diferentes (Hill & Hill, 2012; Vieira, 2009). Nesta

135



mesma linha, Hill e Hill (2012) consideram a existéncia de duas situacdes onde o investigador ¢
chamado a fazer o teste do questionario existente: “quando se pretende aplicar o questiondrio a
uma amostra retirada de um universo diferente daquele para a qual foi desenvolvido o

questionario" e “quando se pretende traduzir um questionario e testar essa traducao” (p.79).

Apesar de se partir de um questionario testado e usado em varias investigagdes, procedemos como
recomendam Hill e Hill (2012) em relagdo aos procedimentos do primeiro caso. Mostramos o
questionario a um individuo que conhece os sujeitos que constituem o universo € pedimos a sua

opinido sobre a relevancia das perguntas.

Em seguida, no sentido de analisar a viabilidade do questionario, detetar erros de compreensao,
apos a sua adaptagdo, a aplicacdo do questionario foi antecedida de um pré-teste a quatro sujeitos
(dois docentes e dois estudantes) com a pretensao de valida-lo quanto ao conteudo, clareza e
objetividade. O questionario foi testado, em Julho de 2015, por sujeitos, escolhidos aleatoriamente.

Apbs o teste ndo foi reportado qualquer dificuldade relativa a compreensao das perguntas.

O questionario com a mesma base de questdes foi aplicado a dois grupos de respondentes (docentes
e estudantes). Para o efeito foi submetido a pequenas adaptagdes, nas afirmativas, em funcao da

especificidade de se ser docente ou estudante.

Grau
de
Concordancia

1 2 3 4 5

Eu considero o Moodle util para o meu trabalho de ensino.

2 Pessoas que influenciam meu comportamento pensam que eu
deveria usar o Moodle.

3 Eu tenho os recursos necessarios para usar o Moodle no ensino.
Meus superiores esperam que eu use o Moodle no ensino

5 Utilizar o Moodle capacita-me a executar as minhas tarefas
rapidamente.
E facil adquirir habilidade para usar o Moodle no ensino.

7 Tive formagao antecipada sobre a utilizagdo do Moodle no ensino.

8 Pessoas que sdo importantes para mim pensam que eu deveria usar
0 Moodle no ensino.

9 Recebi orientagdes dos superiores para usar o Moodle no ensino.

10 | Na Faculdade existem boas condigdes técnicas para usar o Moodle.

11 Eu tenho o conhecimento necessario para usar o Moodle.

12 Usar o Moodle no ensino aumenta a qualidade de minhas aulas.

13 Utilizo o Moodle por vontade propria.
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14 Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade no processo de
ensino e aprendizagem.
15 Eu considero que o Moodle no ensino ¢ facil de usar.

16 Os docentes da Faculdade tém cooperado no uso do Moodle.

17 O Moodle é compativel com as outras tecnologias que eu utilizo.

18 Os meus superiores exigem que eu use do Moodle.

19 Aprender a utilizar o Moodle foi facil para mim.

20 Em geral, a Faculdade tem apoiado o uso do Moodle.

21 Uma pessoa especifica estd disponivel para dar assisténcia nas
dificuldades com o uso do Moodle

22 Embora possa ser util, usar o Moodle ndo ¢ obrigatoério em minhas
actividades de ensino.

23 Estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino e
aprendizagem.

24 Uso 0 Moodle para esclarecer duvidas dos estudantes.

25 Os estudantes estdo a aprender mais com ajuda do Moodle.

26 Estou satisfeito com o uso do Moodle nas minhas actividades.

27 No geral a Faculdade reconhece os docentes que usam o Moodle
28 Os estudantes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de
ensino e aprendizagem.

29 Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas actividades de ensino.
30 O Moodle estéa disponivel sempre que preciso fazer uso.

31 Uso o Moodle para depositar material académico para os estudantes.

32 Geralmente uso o Moodle para promover debates entre os
estudantes.

33 Os estudantes participam ativamente nos debates promovidos com
0 Moodle.

34 Uso o Moodle para fornecer informagdo sobre a disciplina aos
estudantes.

35 Eu realizo com 0 Moodle as actividades necessarias para ensinar

No que diz respeito ao segundo caso, Hill e Hill (2012) anotam que na tradu¢ao de um questionario
o investigador deve ser criterioso no sentido de evitar problemas na transmissao de significados.
Para o efeito o investigador deve usar a metodologia “traduz — retraduz (translate — translate
back)” efetuado em trés passos e por trés sujeitos. Este procedimento de tradugdo de questionario
ndo foi aplicado nesta investigacdo por se partir de um questionario ja traduzido do inglés para o

portugués.

As questoes (afirmagdes) que constam no questionario apresentado na integra em Apéndice B e
Apéndice C foram elaboradas tendo em conta as categorias a que pertencem e codificadas em
funcdo da designagdo da subcategoria e do indicador. O Quadro 1 ilustra as categorias,

subcategorias e indicadores que serviram de base para a investigagao.
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Quadro 1: Categoria, Subcategorias e indicadores

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Processo de Implementagao

Adogao e uso da tecnologia

Gestao de ensino
aprendizagem

€

Expectativa de
desempenho

Utilidade da tecnologia

Tarefas executadas rapidamente
Aumento de produtividade
Crescimento profissional

Expectativa de esforgo

Clareza

Facilidade de aquisi¢do de
habilidades

Facilidade para usar

Facilidade para aprender a usar

Influéncia social

Pessoas influenciam o
comportamento
Influéncia de pessoas
importantes

Cooperagao de superiores
Apoio da Faculdade

Condigdes facilitadoras

Custos baixos ou gratuitos
Ter recursos necessarios

Ter conhecimento necessarios
Compeatibilidade

Pessoa disponivel para
assisténcia

Fonte: Adaptado de Venkatesh et al. (2003).

O questionario € composto por um total de quarenta questdes entre abertas e fechadas, das quais 5

sao de identificagdo e 35 sdo inspiradas no questionario padrdo do modelo UTAUT. Em

conformidade com o modelo, 14 questdes por nos apresentadas da subcategoria Expetativa de

Desempenho recebeu a codificagdo ED. 6 questdes da subcategoria Expectativa de Esforgo

receberam a codificagdo EE. A codificacdo IS foi dada a 8 questdes da subcategoria Influéncia

Social. O questiondrio apresenta 4 questdes com a codificagdo CF da subcategoria Condicoes

Facilitadoras e finalmente temos a codificagdo VM a representar as Variaveis Moderadoras como

Idade, Sexo, Voluntariedade e Experiéncia.
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Variaveis
Moderadoras
13%

CondigGes
facilitadoras
11%

Grafico 1:Distribui¢do percentual das subcategorias

A Expetativa de Desempenho representa um peso de 38% das questdes e variam de EDO1 a ED14.
Portanto, a importancia dada a estas questdes deve-se ao fato de se pretender inferir a partir da
Expetativa de Desempenho o impacto da tecnologia nas aprendizagens. A subcategoria Influéncia
Social tem questdes que variam de ISO1 a ISO8, representando 22%. Tem-se a categoria CFOI a
CF04 pertencente as Condigdes Facilitadoras com 11% de questdes. A Expetativa de Esforco vai
de EEOl a EE06 e tem 16%. Finalmente, tem-se as Variaveis Moderadoras atribuidas as

codificagdes VMO1 a VMOS5 com 13%.

3.5. Método de Analise e Interpretagao de Dados

A producao do conhecimento cientifico decorre da organizacao, descri¢do, analise e interpretacao
dos dados. A investigacdo obedece ao potencial da uma metodologia pluralista com enfoque
qualitativo interpretativo constituindo a via mais promissora de analise dos dados obtidos pela
utilizacdo das entrevistas individualizadas, inquérito por questionario e analise documental.
Conforme Amado (2014) e Bogdan e Biklen (1994) apds a recolha de dados inicia-se um

procedimento sistematico de analise de dados. Deste modo:

A analise envolve o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta de aspetos importantes do que deve
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ser apreendido e a decisdo do que vai ser transmitida aos outros (Bogdan & Biklen, 1994,
p-205)

Ao utilizar uma metodologia pluralista de anélise de dados vai-se para além da simples descri¢ao
dos instrumentos utilizados, procurando sistematicamente evidenciar as ligagdes entre as unidades
de andlise, o meio envolvente e as mudangas. Decorre disso que em investigacdo qualitativa o
material empirico deve resultar em uma constru¢do interpretativa singular, concebido do contacto
entre um contexto empirico, o olhar especifico do investigador e os modelos teoricos estabelecidos

que possam ter um contributo significativo para compreender a realidade.

Diante das palavras acima expostas fica patente que a analise de conteido constitui, nesta
investigacdo qualitativa, com abordagem interpretativa ¢ na modalidade de estudo de caso, a
principal abordagem de anélise permitindo a triangulagdo de elementos qualitativos com elementos
quantitativos para trazer alguma consisténcia nos resultados uma vez que a subjetividade faz parte

e ¢ contingencial ao processo de investigagao.

3.5.1. Analise de conteudo

A diversidade das técnicas de analise de conteudo para o tratamento dos dados dificulta estabelecer
com precisdo a sua aplicacdo nas investigagdes. Ainda assim, a aplicacdo triangulada da andlise
tematica, analise categorial e da analise de assercdo avaliativa pode estabelecer uma fortaleza no
momento de interpretacdo e apresentacao das inferéncias. O processo de tratamento dos dados do
inquérito por entrevista ¢ desenvolvido através da analise de contetido (Amado, 2014; Vala, 2009)
apoiada pela aplicagdo da estatistica descritiva basica (Bardin, 2014; Sampieri et al., 2013) dos
dados do inquérito por questiondrio para apresentar o sentido mais interpretativo e explicativo dos
resultados da investigacdo. A atitude interpretativa existe na analise de conteudo e ¢ sustentada

por procedimentos técnicos de validacdo (Bardin, 2014).

A andlise de conteudo ¢ um método empirico em constante reinvencao e ¢ dependente do tipo de
interpretacdo que se pretende como objetivo. A anélise de contetido ¢ definida por Berelson (1971,
citado por Bardin, 2014), como ‘‘uma técnica de investigacao que tem por finalidade a descri¢ao
objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto de uma comunicagao’’ (p. 20). No
entanto Bardin (2014) refere que de modo geral e atualmente, designa-se por analise de conteudo

como:
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Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por procedimentos
sistematicos ¢ objetivos de descricdo do conteido das mensagens indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des
de producao/rece¢do (varidveis inferidas) destas mensagens (p. 44).

Deve-se também concordar com Amado (2014) quando refere que a definicdo de Robert e
Boullaguet (1997) parece ser mais abrangente ¢ englobante de diferentes perspetivas. Robert e

Boullaguet (1997, citado por Amado, 2014) definem a analise de conteudo da seguinte forma:

A analise de conteudo strictu sensu define-se como uma técnica que possibilita o exame
metddico, sistematico, objetivo e, em determinadas ocasides, quantitativo, do conteudo de
certos textos, com vista a classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos e que
nao sdo totalmente acessiveis a leitura imediata (p. 304).

Pertence a defini¢ao de analise de contetudo a inferéncia. Tal como refere Bardin (2014) entre a
descricdo e a interpretagdo encontramos a inferéncia como ‘o procedimento intermédio’’ (p. 41).
A inferéncia faz-se através do estabelecimento de uma relagdo entre os dados e os quadros de
referéncia da fonte e as condi¢des de producio das comunicagdes em analise (Amado, 2014). Na

analise de conteudo, de acordo com Amado (2013), procura-se compreender:

= O que foi dito, como se disse e a quem se disse? (descrever as caracteristicas da
comunicagao);

= Porque se disse? (formular inferéncias acerca dos antecedentes e, portanto, acerca do
que leva a formular determinada proposi¢ao);

= Com que efeito? (formular inferéncias quanto aos possiveis efeitos da comunicagio).

Com efeito, fazer investigacdo no quadro das metodologias qualitativas sem inferir € dar um passo
interrompido ja que registar uma quantidade de informacgdes e fazer, em torno dessas mesmas
informagdes, variados calculos, ndo significa ainda, que se esteja a interpretar (Amado, 2014).
Nesse quadro, a analise de contetido permite uma rigorosa e objetiva representagdo dos elementos
da mensagem através da inferéncia interpretativa derivados dos quadros de referéncia tedricos do
investigador e bibliograficos. Ainda assim, a andlise objetiva ¢ discutivel, na medida em que o
investigador antes, durante, depois e no final do processo, ¢ quem filtra os dados, seleciona as
informacdes, faz a interpretacao, toma as decisdes e faz inferéncias para construir o conhecimento

sob ponto de vista da investigacdo em curso.

A inferéncia ¢ uma das fases da organizagdo da andlise do contetido. Portanto, a Analise de

Contetido, ¢ organizada em torno de trés etapas, conforme o esquema apresentado na figura 6: a
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pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados e interpretacdes. A inferéncia faz

parte desta tltima etapa.

- PRE-ANALISE
— N\

T AN | Leitura «flutuante» | —— ——————

e

f Escolha de documentos |4—> Formulagdo das hipoteses Jd—b| Referenciacio dos indices !

e dos objectivos L
l |E]ab0rm;ﬁu dos indicadores[
-

de analise
Regras de recorte, cate-
gorizacio, codificacdo

+ 4

[ Preparag¢édo do material | | Testar as técnicas ‘

E .4 |
>

|
I
]
I
|
|
| [ Constituicdo do corpus 1 l Dimensdo e direcgdes J'
|
|
|
|
|
|
|

EXPLORACAO DO MATERIAL

|__ N, A dministracéio das técnicas
NoO COrpus

TRATAMENTO DOS RESULTADOS
E INTERPRETACOES

| Operagdoes estatisticas ]
‘L 4——11 Provas de validagéo
Sintese e selecgao dos
resultados

1

[ Inferéncias |

1

[ Interpretagio |

l | Qutras orientagdes para Utilizag8o dos resultados
uma nova analise i de andlise com fins
P S NG— | teoricos ou pragmaticos

Figura 6:Fases de uma anélise de contetido

Fonte: Bardin (2014, p. 128)

A etapa da pré-analise tem foco na real organiza¢do. E uma etapa que corresponde a um periodo
de intuicdes com objetivo de tornar operacional e sistematizar as ideias para conduzir a um
esquema preciso do desenvolvimento de operagdes sucessivas, num plano de analise (Bardin,
2014). Esta etapa compreende a leitura flutuante, a constitui¢ao do corpus, formulacao de hipoteses
e dos objetivos, a referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores e a preparagdo do material.
A leitura flutuante requer do pesquisador o contato direto e intenso com o material de campo, em
que pode surgir a relagdo entre os pressupostos iniciais, os pressupostos emergentes e as teorias

relacionadas ao tema.
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A escolha de documentos ¢ a tarefa que diz respeito a constituicao do corpus do universo estudado,
sendo necessario respeitar algumas regras de validade qualitativa, como: a exaustividade, a
representatividade, a homogeneidade e a pertinéncia ou adequagao (Amado, 2014; Bardin, 2014).
Depois da escolha de documentos, segue-se a formulagdo de hipoteses e dos objetivos,

referenciag@o dos indices e a elaboragdo dos indicadores e a preparagdo do material (Bardin, 2014).

A etapa de exploracdo do material deve levar em consideragdo o sucesso das operacdes da pré-
analise, para que a fase de andlise seja a aplicacdo sistematica das decisdoes tomadas para a
investigacao. Para Bardin (2014), em si, esta etapa consiste em operagdes de codificacao,
decomposi¢cdo ou numera¢do em fun¢do de regras. A etapa do tratamento dos resultados e
interpretagdo ocorrem por meio do tratamento dos resultados brutos de maneira a captar os

contetidos manifestos e latentes coletados para torna-los significativos e validos.

A partir dos dados obtidos no processo de recolha de dados ¢ importante escolher a forma como
os mesmos serdo apresentados, de modo a facilitar a sua visualizagdo, descri¢do e interpretacao.
Um problema basico que se coloca com os dados recolhidos ¢ o seu nivel de mensuracdo. Isto
deve-se porque a aplicabilidade ou ndo de modelos ¢ métodos estatisticos a serem utilizados
posteriormente na andlise depende em grande parte da sua mensuracdo. Portanto, nesta
investigacao ¢ util para a anélise de dados a exposi¢do de dados estatisticos basicos através de

quadros, graficos e indicadores numéricos.

Deste modo, a andlise e interpretacdo ¢ guiada por procedimentos de investigagdo rigorosos e pela
preocupagdo com a triangulacdo de informagao recorrendo a diferentes fontes e instrumentos de
recolha de dados e da auscultagdo de diferentes sujeitos. A técnica de triangulacdo permite
controlar ‘‘a validade de significados expressos nas narrativas, descrigdes e interpretacdes’’

(Afonso, 2005, p. 73). Este ¢ um momento em que se faz uso da intuicdo, da analise reflexiva e
critica (Bardin, 2014).
3.5.2.Técnica de Analise da Assercao Avaliativa

Volta-se a destacar as palavras de Bardin (2014) referindo que entre a descri¢ao e a interpretacao
encontra-se a inferéncia como o procedimento intermédio. Para fazer analise de contetdo ¢

necessario fazer analise critica dos elementos que constituem o mecanismo classico do processo
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de comunicagdo. Nesta investigacdo, faz-se de forma particular a andlise de contetido tendo em
conta 0 emissor € a mensagem por que se tem presente que a mensagem representa 0 emissor.
Portanto, “qualquer analise de conteudo passa pela analise da propria mensagem. Esta constitui o

ponto de partida e o indicador sem a qual a analise nao seria possivel” (Bardin, 2014, p. 164).

Pode-se dizer que a partir da técnica de analise da assercao avaliativa de Osgood (1959, citado por
Bardin, 2014) os indicadores manifestos, explicitamente contidos na comunicacdo de um sujeito
representam ¢ refletem diretamente as suas atitudes e comportamentos. Estas atitudes e
comportamentos podem ser usados para fazer inferéncias especificas e gerais sobre o mesmo

sujeito (Bardin, 2014; Vala, 2009).

A técnica de analise da assercao avaliativa é similar a analise de conteudo tematica na medida em
que se baseia na andlise do texto em unidades de significagdo. Assim, para além de procurar a
ocorréncia de determinados temas, também procura descobrir a carga avaliativa das unidades de

significagdo por meio do procedimento de avaliagcdo da direcao e da intensidade das atitudes.

A atitude ¢ uma afirmacdo avaliadora favoravel ou desfavoravel em relacdo a um determinado
objeto, pessoa ou evento (Robbins, 2005). Para além de ter uma relagdo com a componente
comportamental, a atitude reflete o sentimento de um individuo em relacdo a alguma coisa, e por
isso se relaciona com mais duas das suas componentes (a cognicdo e o afeto). A componente
comportamental de uma atitude refere-se a intencdo de se comportar de maneira consistente em
relagdo a um determinado objeto, pessoa ou evento. Portanto, pode-se presumir como na técnica
de andlise da asser¢do avaliativa de Osgood (1959, citado por Bardin, 2014) que os individuos

buscam consisténcia entre as suas atitudes e o seu comportamento. Robbins (2005) explica que:

Isso significa que as pessoas procuram reconciliar atitudes divergentes e alinhar atitudes
com comportamento de maneira que ambos parecam racionais e coerentes. Quando surge
uma inconsisténcia, desencadeiam-se forgas que levam o individuo de volta ao estado de
equilibrio em que as atitudes e o comportamento tornam-se coerentes novamente. Isso pode
acontecer por meio da modifica¢ao da atitude ou do comportamento, ou através de uma
racionaliza¢@o capaz de justificar a discrepancia (p. 62).

Assim, na descricdo e interpretagdo parte-se do pressuposto de que se um sujeito considera a
tecnologia Moodle util para o ensino e aprendizagem, entdo deve-se esperar que 0 mesmo sujeito

tenha determinados comportamentos ou atitudes igualmente favoraveis. Portanto, prospeta-se um
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cendrio de que uma atitude em relacdo a tecnologia faz com que haja a ocorréncia de uma atitude
ou comportamento na mesma propor¢do, de forma consistente e que confirme a sua atitude. Como
ja foi dito no segundo capitulo, quando se fez referéncia ao modelo de decisdao de adogao na teoria
de difusdo das inovacdes, a confirmacdo ou a ocorréncia de uma atitude de forma consistente

traduz-se no refor¢o da decisdo ja tomada, pela integracdo da tecnologia nas praticas dos sujeitos.

Vale com isto dizer que uma atitude negativa face ao Moodle pode também estar associada a
ocorréncia ou ndo ocorréncia de determinadas atitudes ou comportamentos em relagdo a tecnologia
no processo de ensino e aprendizagem. No entanto, Bardin (2014) refere que entre dois polos, um
favoravel e outro desfavoravel existe eventualmente um estado intermédio. Para Bardin (2014) a
direcdo e a intensidade sdo duas dimensdes utilizadas para medir atitudes demarcando o sentido

da opinido de um par bipolar e o grau de convicgdo expresso respetivamente.

Neste sentido, usam-se procedimentos adaptados da técnica de analise da assercdo avaliativa. A
adequagdo desta técnica para analise tem como intengdo a possibilidade de descrever, interpretar
os dados e fazer inferéncias, a partir de procedimentos objetivos comparando-os com o referencial
tedrico consistente ¢ o quadro de referéncia do pesquisador. De acordo com a técnica de analise
de assercdo avaliativa, o primeiro procedimento a se ter em conta ¢ o da escolha das atitudes a
serem observadas. Para o efeito foram analisadas 14 questoes em funcao de sua similaridade ligada

a categoria de desempenho, tendo em conta os seguintes cenarios:

I. A atitude favoravel em relagdo ao Moodle ¢ igual a ocorréncia da atitude ou do
comportamento (Atitude = Comportamento). Como ja descrito, neste cendrio, a atitude
positiva em relagdo a tecnologia faz com que haja a ocorréncia de um comportamento ou
atitude na mesma propor¢ao.

II. A atitude em relagio ao Moodle ¢ menor que a ocorréncia de um determinado
comportamento ou atitude (Atitude < Comportamento). Este € um cendrio em que o sujeito
tem uma atitude desfavordvel em relacdo ao uso da plataforma Moodle na gestdo das
aprendizagens, ainda assim tem um comportamento favoravel, ou seja, ainda assim faz
maior uso dele.

III. A atitude em relagdo ao Moodle ¢ maior que a ocorréncia de um determinado

comportamento ou atitude em relacdo a mesma tecnologia (Atitude > Comportamento).
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Este cenario descreve uma situagdo em que o sujeito mesmo tendo uma determinada atitude
favoravel em relacdo ao Moodle, 0 mesmo tem um comportamento ou atitude desfavoravel
ou seja, o individuo por exemplo considera o Moodle importante mas nao faz uso da mesma

apresentando um comportamento inconsistente.

Na linha destes trés cenarios, calcula-se o indicador de diferenca (ID) a partir da atitude face ao
Moodle (AM) e a ocorréncia do comportamento (OC), baseada na seguinte expressao: ID = AM —
OC. Se o indicador de diferenca tiver valor zero, estar-se-a numa situacdo de equilibrio,
representando o cenario I (Atitude = Comportamento). Se o mesmo valor for positivo, predomina
o cenario II (Atitude < Comportamento) e se pelo contrario o indicador de diferenca for negativo
estar-se-a diante do cenario III (Atitude > Comportamento). Para determinar os indicadores
positivos e negativos (de - 4 a + 4) considera-se, nesta investigacdo, uma variagdo de 1 a 5, onde

1 corresponda a maior escala e 5 a menor para AM e para a OC.

3.5.3. Analise descritiva

O debate em relacdo ao uso de procedimentos quantitativos e qualitativos em pesquisas

predominantemente interpretativas ndo é recente. No entanto Bardin (2014) diz que:

A abordagem quantitativa funda-se na frequéncia de apari¢do de determinados elementos
da mensagem. A abordagem nd3o quantitativa recorre a indicadores ndo frequenciais
suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplo, a presenca (ou auséncia) pode constituir
um indice tanto (ou mais) frutifero que a frequéncia de aparigio (p. 140).

Por um lado, a abordagem quantitativa extrai dados descritivos através do método estatistico e ¢
mais objetiva e, por outro lado, a abordagem qualitativa ¢ mais intuitiva e adaptavel sobretudo na
elaboragdo de inferéncias, a principal caracteristica da analise de contetido. Deste modo, Amado

(2013) refere que:

Ha, portanto, que evitar o peso excessivo da dimensdo quantificadora em detrimento da
andlise qualitativa e interpretativa. E se esta ndo se ndo pode reduzir a uma simples
ilustragdo das categorias, subcategorias e¢ indicadores (como, também, frequentemente
acontece), ndo pode, por outro lado, limitar-se a simples e longas transcrigdes que, além do
mais, ndo facilitariam, s6 por si, o entendimento dos conteudos latentes, do
«interaccionismo dos fendmenos» e das condi¢des de producdo da mensagem (p. 349).
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A abordagem qualitativa ‘‘pode funcionar sobre corpus reduzidos e estabelecer categorias mais
descriminantes, visto ndo estar ligada, como a analise quantitativa, a categorias que déem lugar a
frequéncias suficientemente elevadas para que os calculos se tornem possiveis’’ (Bardin, 2014, p.
141). A categorizacao tematica na analise de conteudo permite reduzir dados para aspetos mais
relevantes e dessa forma minimizar a subjetividade da andlise e tratar com rigor declaragdes que

apresentam alguma profundidade e complexidade.

Deve-se notar que nas defini¢des de analise de conteudo apresentadas por Berelson (1971, citado
por Bardin, 2014), por Robert e Boullaguet (1997, citado por Amado, 2014), por Vala (2009) e
pelo proprio Bardin (2014) fazem referéncia a andlise quantitativa de determinados contetidos

manifestos numa comunicacao.

Para além disso, um inquérito por questionario ¢ analisado recorrendo a quantificacdo ou a
estatistica descritiva basica como apresentamos nas tabelas descritivas nos apéndices D. Nessa
linha, ¢ usada a escala de Likert para mensurar o grau de concordancia de 35 questdes constante

no questionario referente ao uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem.

A escala foi desenvolvida tendo uma variagao de 1 a 5, na qual a escala 1 corresponde a menor
escala e 5 a maior escala de concordancia. Deste modo tem-se: 1= discordo totalmente (DT), 2=
discordo parcialmente (DP), 3= indiferente (I), 4= concordo parcialmente (CP) e 5= concordo
totalmente (CT). A andlise das respostas do questiondrio foi desenvolvida calculando as
percentagens das frequéncias de cada escala bem como para elaboragdo de graficos na folha de

calculo Microsoft Office Excel. Posteriormente, teve-se em conta dois procedimentos basicos:

a) Agrupou-se as cinco opcdes do grau de concordancia na escala de Likert de cinco pontos
para apenas trés: discordancia, indefinicdo e concordancia. Deste modo, mede-se as
atitudes dos sujeitos calculando os percentuais tendo como referéncia as frequéncias das
respostas do nivel selecionado para cada ponto.

b) Optou-se por fazer uma analise inferencial para subsidiar a descricdo e interpretacao a
partir de determinadas subcategorias. Para o efeito, em alguns momentos da analise faz-se
o cruzamento de determinadas respostas com outras para permitir uma forte descri¢do e

interpretacao.

147



Ja se fez referéncia que existe uma integracdo dos métodos quantitativos em investigacdes
qualitativas. No entanto, por ser uma investigagdo predominantemente qualitativa ndo ha
preocupacao de efetuar teste de hipoteses para verificar se duas ou mais varidveis estdo ou nao

associadas ou correlacionadas. Como sabemos:

O material empirico qualitativo ¢ constituido por textos de diversas origens, registos
discursivos e dimensdes (documentos, notas de campo, transcrigdes de entrevistas,
respostas em questionarios...) que o investigador deve explorar ¢ mapear a partir dos seus
objectivos de pesquisa, mobilizando e testando estratégias produtoras de significados
relevantes, transformando progressivamente os dados em elementos constitutivos de um
novo texto (o cientifico) (Afonso, 2005, p. 118).

Neste sentido, as categorias observadas, nesta investigacdo, foram analisadas com recurso a
estatistica descritiva fazendo um célculo basico das percentagens das frequéncias e com recurso a

inferéncia qualitativa subsidiada pela descricao e pela interpretagao.

3.6. Questoes éticas

Para salvaguardar uma questdo transversal a pratica da investigacdo em qualquer campo de
actividade, ou seja, questdes de natureza ética e moral, teve-se o cuidado de ter o consentimento
dos sujeitos da investigacdo e de proteger a sua identidade contra qualquer espécie de danos.
Portanto, a coleta de dados e a divulgacdo de determinados resultados podem contribuir para o

avango do conhecimento cientifico, mas também podem lesar direitos dos sujeitos da investigacao.

Deve-se ter em conta que a viabilidade na recolha de dados implica a cooperagdo voluntaria dos
respondentes (Afonso, 2005). O investigador deve transmitir confianca e garantir que a
participag@o voluntaria do sujeito na investigacdo seja andnima. Estas questdes de acordo com
Bogdan e Biklen (1994) visam, essencialmente, por um lado assegurar que os sujeitos adiram
voluntariamente a investigacao, cientes da natureza, dos perigos e obrigagdes envolvidos no estudo

e, por outro lado, ndo expd-los “a riscos superiores aos ganhos que possam advir” (p. 75).

Na linha do pensamento acima exposto, os sujeitos da investigacdo, para além do direito ao
anonimato e a confidencialidade t€m direito a ndo participagao. Portanto, em consonancia com as

recomendacdes €ticas a investigacdo garante a participagdo voluntaria dos participantes, bem como
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o seu anonimato. Deste modo, para garantir a confidencialidade dos sujeitos e para auxiliar a

analise de dados foram atribuidos designagdes aos gestores, coordenadores, docentes e estudantes.
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4. Analise e Discussio dos Resultados

Este capitulo apresenta os resultados empiricos obtidos através da utilizagdo doso diversos
instrumentos de coleta de dados e da analise documental. Deste modo a anélise de dados e
discussdo de resultados pretende ser rica e sera melhor atingida com a aplicacdo conjunta e variada

de diferentes técnicas de analise.

O estudo suportou-se numa estratégia metodologica qualitativa tendo em vista compreender o
modo como foi implementado e como os docentes e estudantes usam o Moodle para construir o
seu conhecimento. Para o efeito, conforme Bardin (2014), foram determinadas 4 categorias ¢
subcategorias de analise inspirados no do modelo UTAUT. A definicdo de uma categoria
corresponde “habitualmente um termo-chave que indica a significacdo central do conceito que se
quer apreender, ¢ de outros indicadores que descrevem o campo semantico do conceito” (Vala,

2009, p.111).

Assim, os resultados sdo objeto de analise em trés dimensoes: a) processo de implementagado, b)
adocdo e uso da tecnologia e ¢) gestdo do processo de ensino e aprendizagem. Estes resultados sdo
apresentados tendo em conta quatro tipos de sujeitos da investigagcdo: gestores, coordenadores
docentes e estudantes. Para o efeito foram extraidos e transcritos dados e informagdes (Apéndice
E) considerados pertinentes para a producao do corpo desta investigagdo, visto que a andlise e
interpretacdo ¢ feita com base na explanagdo de categorias interrelacionadas e emparelhadas como

visualizadas no modelo seguinte:

Quadro 2:Modelo de Analise

Categorias Subcategorias Indicadores
Processo de Implementagédo Expectativa de Utilidade da tecnolog1a.
Tarefas executadas rapidamente
desempenho

Aumento de produtividade
Crescimento profissional
Clareza

Facilidade de aquisigao de
habilidades

Facilidade para usar

Facilidade para aprender a usar

Adocdo e uso da tecnologia

Expectativa de esforgo
Gestao de ensino e
aprendizagem
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Pessoas influenciam o
comportamento
Influéncia de pessoas
importantes

Cooperagdo de superiores
Apoio da Faculdade
Custos baixos ou gratuitos
Ter recursos necessarios
Ter conhecimento necessarios
Compatibilidade

Pessoa disponivel para
assisténcia

Influéncia social

Condigoes facilitadas

Fonte: Adaptado de Venkatesh et al. (2003).

41. Processo de Implementacao de TIC

A implementacdo requer que seja considerada um conjunto de atividades de gestdo como o
planeamento, a organizacao, a lideranca e o controlo de pessoas, de recursos, da estrutura e dos
processos. E um processo de operacionalizagio que transforma planos em acio, garantindo que as
atividades sejam executadas para alcancar objetivos previamente planeados e declarados. De facto,
qualquer inovacgao para além de ser identificada precisa de ser testada, comunicada aos utilizadores

internos e de se assegurar a sua efetiva implementacao (Santos, 2008).

Nesta dimensdo tematica apresentam-se os critérios e as razdes que levaram a Universidade
Catolica de Mogambique a implementar a tecnologia Moodle inovando os seus processos de ensino
e de aprendizagem. Para o efeito usamos como instrumento de recolha de dados o inquérito por
entrevista no sentido de perceber as perce¢des dos gestores, do coordenador do Moodle e do
técnico do Centro de Informatica da Faculdade tendo em conta as subcategorias da expectativa de

desempenho, a expetativa de esforco, a influéncia social e as condi¢des facilitadas.

4.1.1. Expetativa de desempenho

Procurou-se saber dos gestores o seguinte: quais foram as expectativas e os objetivos da UCM com

a implementacdo do Moodle?

Que os cursos da Universidade fossem mais acessiveis ¢ que houvesse maior interacdo
entre os professores e os estudantes a partir das ferramentas do Moodle. Dado que ¢ uma
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boa pratica e facilita a interagdo entre os estudantes e docentes. E também muito util para
a modalidade de ensino a distancia (Gestor A).

A politica de tecnologias de informagao e comunicagao da UCM declara que o Moodle deve ser
implementado de modo a melhorar a interagdo, acessibilidade, eficadcia e ampliar o alcance do
ensino superior aos demais utilizadores de interesse. Portanto, o desempenho estd ligado a
capacidade de se usar o0 Moodle nas actividades de ensino e de aprendizagem melhorando a
interacao entre os usudrios e, dado que a Universidade estd em crescimento, criar e ampliar o fluxo

de distribui¢do das oportunidades de aprendizagem.

Eram expetativas que todos docentes usassem a plataforma. Os objetivos da plataforma
Moodle visavam facilitar o processo de ensino e aprendizagem (Gestor B).

Para implementar o Moodle teve-se em conta a sua importancia no processo de ensino e
aprendizagem uma vez que para além de encurtar distancias e poupar tempo, cria interagdo
entre docente ¢ estudante e serve para descentralizar o papel do docente (Coordenador
TIC).

Buscar maior interacao e debate fora da sala de aula (Gestor C)

Uma organizagdo escolhe adotar uma tecnologia quando percebe que lhe fornecerd maiores
beneficios que os métodos existentes. Portanto, pode-se constatar que para o Gestor A o “Moodle
¢ uma ferramenta muito importante” no setor educacional “e por isso € usado por varias instituigoes

de ensino.”

Em geral observa-se que ha consisténcia entre as percepgdes dos entrevistados (gestores e
coordenadores) acerca das expetativas que em relagdo a implementagdo do Moodle.
Genericamente, a Universidade Catdlica de Mocambique percebeu que a implementacao do
Moodle podera resolver os problemas existentes e fornecer novas oportunidades de aprendizagem,
entrando em conformidade com o novo paradigma de aprendizagem centrado no estudante.
Devemos referir que a postura adoptada pela Universidade em relagdao a implementagao do Moodle

como complemento de ensino e aprendizagem no modelo presencial surge de uma ac¢do de

benchmarking aos seus parceiros no ensino superior.

Sabe-se que, normalmente, os beneficios vém associados a expetativa de desempenho (Venkatesh
et al., 2003) ou a vantagem relativa (Rogers, 2003). No geral com a implementacdo do Moodle

havia a crenga de que a tecnologia podia trazer determinados beneficios para a Universidade
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Catolica de Mocambique e para os utilizadores mais relevantes no processo de ensino e
aprendizagem na medida em que, o docente, com ajuda da plataforma passaria a ser um gestor de

informacao, um mediador, facilitador e orientador das aprendizagens.

Pode-se ver dos depoimentos dos entrevistados que os beneficios podem ser facilidade de acesso
para muitos estudantes, melhorias no desempenho do trabalho, no aproveitamento pedagdgico e

no aumento da qualidade.

Acrescente-se que hd o reconhecimento por parte dos entrevistados da interagdo baseada num
modelo comunicacional horizontal e multidirecional, com respeito na individualidade, no grupo e
na liberdade de expressdo como um beneficio determinante de sucesso entre docentes e estudantes
no processo de ensino e aprendizagem. Portanto a expectativa de desempenho surge como
consequéncia da utilizagdo do Moodle, percebendo-se que ela tem utilidade, na medida em que
ajuda a executar as tarefas rapidamente e ajuda a aumentar a produtividade decorrente da relacdo

pedagbgica entre docentes e estudantes e cada um destes com os seus pares.

4.1.2. Expetativa de esforco

Questionou-se se tinha ocorrido uma preparagao e formacao prévia dos docentes e estudantes para

a utilizagdo do Moodle no processo de ensino e aprendizagem. Eis os testemunhos:

“Sim, houve alguma preparagdo mas foi para um nimero limitado de docentes”
(Gestor A).

“Houve preparagao para docentes e ndo houve preparacio para estudantes” (Gestor B).

“Houve muito pouca formacdo dado que o focal point da Faculdade ndo criava
espacos de desenvolvimento de actividades” (Coordenador TIC).

Como se depreende dos depoimentos de dois gestores com poder de decisdo, na fase de
implementagdo do projecto Moodle parece ter havido pouca formagdo para parte dos docentes e
estudantes da Faculdade. Na base documental, as diretrizes especificas para implementacgdo do e-
learning na UCM apontam quatro aspetos que deverdo ser levados em conta: os estudantes serdo
obrigados a fazer o curso de indugdo prescrito no e-learning, os docentes serdo obrigados a
demonstrar o nivel de competéncia previsto para a implementacdo do e-/learning, os novos

colaboradores serdo submetidos a treinamento em técnicas de educacdo tecnologica e, por fim,
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todas as Faculdades deverao utilizar o LMS, portanto o Moodle, identificado como uma plataforma

comum para o ensino e aprendizagem.

O gestor A foi questionado se na fase de implementacdo considerava importante uma formagao
prévia dos utilizadores do Moodle: “Estamos conscientes que houve falhas na gestdo deste
processo. No entanto, o que devemos fazer agora € procurar formas de melhorar desenvolvendo
um conjunto de acdes concretas nesse sentido” através de formagao de formadores e planeamento

de formagdes continuas sobre a utilizagdo da plataforma Moodle.

Pode-se considerar que expectativa de esfor¢o como o grau de facilidade associada com a
utilizagdo do Moodle, ¢ a quantidade de esfor¢o que o usuario precisa colocar para aprender e
operar a tecnologia. Ou seja tem a ver com a clareza, facilidade de aquisicdo de habilidades,
facilidade para usar e facilidade para aprender a usar. Numa base teorica de Valadares (2011) ¢

referido que:

Uma vez escolhida a plataforma, ¢ importante: conhecer os procedimentos para nela se
inserirem e atualizarem os conteudos; saber como se inserem imagens, documentos audio,
video e animagdes, saber como proceder a avaliages de conhecimentos através da
plataforma; saber como corrigir tarefas dos estudantes na plataforma; saber como adicionar
recursos tais como etiquetas, livros, hiperligagdes para ficheiros ou paginas Web, etc.; saber
como introduzir actividades como chats, foruns, glossarios, wikis, etc,; saber como atribuir
estatutos, como fazer copias de seguranca, como aproveitar materiais de anos anteriores,
etc (p. 146).

O perfil deste profissional da docéncia obriga a que vejam a plataforma Moodle como uma
ferramenta que facilita a sua tarefa de motivar e despertar os estudantes para a aquisi¢cao do
conhecimento. Para tal, a formagdo dos docentes deve passar por um modelo de formacgao
integrada de acordo com o TPACK. O docente deve portanto integrar a capacidade de ensinar um
determinado conteudo, a capacidade de selecionar os recursos e ferramentas tecnologicas
adequados e saber usar os mesmos recursos € ferramentas para desse modo ter maior sucesso na

gestdo do processo de ensino e aprendizagem.

Mais, como previsto na politica TIC da Universidade, deve-se garantir que todos estudantes e
docentes sejam treinados em uma base continua para equipa-los com habilidades necessarias para

explorar plenamente as tecnologias educacionais adequadas as suas diferentes disciplinas. Neste
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contexto “importa saber as caracteristicas dos formandos, suas habilidades tecnologicas e digitais,

a sua predisposicao para a formagdo autonoma” (Lagarto, 2009, p.68).

4.1.3. Condicoes facilitadoras

A partir das categorias e das suas subcategorias foi elaborada a seguinte questdo chave: Quais sdo
os critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade Catdlica de

Mocambique?

Os resultados da entrevista ao Gestor A revelam que os critérios considerados para a
implementagdo estdo associados ao preco, a acessibilidade e a simplicidade do Moodle.
““‘Considerou-se o facto da plataforma Moodle ser predominantemente gratis e possuir alguma
facilidade no seu manuseamento’” (Gestor A). Na otica do gestor A e do Coordenador TIC, para
além de ter sido considerada a inexisténcia de custos para a licenca do Moodle, foi preciso

considerar aspetos ligados a acessibilidade e aspetos técnicos:

O Moodle devia estar acessivel a todos os individuos independentemente da sua
localizagdo, por causa do ensino a distdncia e foi necessario encontrar um
especialista que pudesse fazer adaptacdes em func¢ao dos interesses da Universidade
(Gestor A).

“De uma maneira geral, o Moodle satisfaz-nos. E simples intuitivo e facil de
aprender. E um sistema com Funcionalidades que nos permitem fazer o nosso
trabalho.” (Coordenador TIC).

No entanto, a mesma pergunta, o Gestor B, depois de mostrar alguma hesitagdo foi contundente

ao responder o que a seguir se transcreve:

Nao tenho muita certeza mas, acredito que tenha-se considerado a questdo dos custos e a
facilidade de usar o Moodle. Quem usa descobre que nao ¢ muito dificil... Eu acho mesmo
que se queria assegurar que a tecnologia ndo fosse dificil de utilizar tanto para professores
como estudantes (Gestor B).

A partir da anélise documental pode-se afirmar que o contexto que levou a implementagao do
Moodle na UCM foi marcada com o crescimento da propria Universidade em paralelo com o
crescimento das taxas de inscri¢ao e matricula colocando em questdo a capacidade da organizagao
educacional garantir qualidade na aprendizagem. Portanto, no intuito de ajudar a gerir o ensino e

a aprendizagem e no sentido de preservar e ampliar a sua reputacao e qualidade, a Universidade
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adotou o e-learning com suporte no Moodle. E, um dos critérios utilizados para selecionar a

plataforma foram basicamente o preco o e facilidade para o seu uso.

Numa posi¢ao diferente mas com aspetos convergentes, Lagarto (2009) considera que “numa
situacdo ideal, a escolha de um LMS deveria apenas fundamentar-se nas opg¢des de carater
pedagdgico e do modelo de formacgao a desenvolver, sem ter em linha os custos envolvidos, sejam
eles e hardware, software ou de manutencao” (p. 67). Para além dos fatores pedagdgicos, Lagarto
(2009) acrescenta que as situagdes reais implicam a ponderacao de outros fatores. Destes fatores
podem-se destacar: custos absolutos associados ao software, a compatibilidade do software com a
tecnologia existente e a interoperabilidade entre o antigo ¢ novo modelo para que conteudos e
dados sejam incorporados de forma facil. No caso especifico, a UCM adotou o Moodle, um
software sem custos de aquisicdo, devendo-se no entanto ‘“contar com custos acrescidos
relacionados com a adequacdo, gestdo e manutengdo do sistema” (Lagarto, 2009, p. 69) para além

dos custos necessarios para a formagao dos docentes e estudantes.

Deste modo, ¢ importante observar que embora ndo seja condicao suficiente, para adocdo com
sucesso da tecnologia implementada deve haver conformidade entre as percepgdes que os usuarios
do LMS tém, com as condi¢des tecnologicas internas e os padrdes de qualidade da organizagao

escolar.

A quarta questdo esté ligada as etapas executadas para a implementacao do Moodle. O Gestor A
respondeu que ‘‘Primeiro, o Moodle foi implementado no ensino a distancia e depois foi
generalizado para os outros cursos da Universidade” (Gestor A). O gestor A relatou ainda que a
implementagdo da tecnologia Moodle estava naquele momento, em cumprimento das fases de
implementagdo, a ser intensificada nos cursos de pos-graduacao’’. O gestor B declarou que nao
sabia quais tinham sido as etapas executadas para a implementagdo do Moodle. Referindo-se as
etapas, o Coordenador das TIC relatou que primeiro houve “aquisi¢do de equipamento seguida da

formacgao dos formadores.”

Pode-se inferir a partir dos depoimentos dos entrevistados que embora tenha ocorrido um esforco

de implementa¢do do Moodle este parece ndo ter sido deliberadamente planeado e organizado
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tendo em conta determinadas etapas ou fases apontadas por exemplo pela matriz de integracao da

tecnologia nas organizacdes educativas: a introducao, ado¢ao, adaptacao, imersao e transformagao.

A base documental e historica da UCM mostra que no ano letivo 2003, deu-se inicio ao periodo
experimental de implementacgao do e-learning com o suporte ao Moodle no ensino presencial. Os
documentos mostram também que a Faculdade de Gestdo de Turismo e Informatica, tera sido a
designada para dar os primeiros passos experimentais decorrente da sua experiéncia e participacao
no workshop sobre Iniciativas Virtuais na Universidade de Cape Town com objetivo de

desenvolver um Sistema de Gestao de Aprendizagem para Universidades Africanas.

No entanto, relativamente a implementagao do Moodle pode-se, por analogia, buscar o que estava
previsto na politica das TIC em relagdo ao e-learning. Admite-se, por conseguinte, neste
documento, que a Universidade deve mobilizar recursos financeiros e materiais para apoiar a
implementagdo. O Gestor A destaca que “Os diretores das varias Faculdades t€ém neste quadro
autonomia para investir um determinado valor para assegurar um melhor ambiente de
aprendizagem com ajuda das TIC.” Os recursos financeiros podem ser um dos fatores capazes de
condicionar a implementacdo de uma inovagao, se a organiza¢ao ndo tiver capacidade financeira
necessaria. Nesta investigagcdo, os inquiridos ndo apontaram a capacidade financeira como um

impedimento a sua implementacao.

Admite-se ainda na politica das TIC que se deva criar condigdes técnicas que garantam treinamento
integrado a longo prazo; garantir que a equipe de suporte de gestdo e técnico sdo treinados nas
ferramentas relevantes que lhes permitam apoiar a implementagao; estabelecer infraestruturas de
TIC para responder as necessidades académicas; e, estabelecer uma gestdo operacional e 6rgaos

que 1rdo servir para os interesses gerais de todos os usuarios.

Uma questdo associada ao processo de implementacdo consistia em saber quais tinham sido os
critérios de avaliagdo utilizados para a sele¢do do Moodle como plataforma de e-learning da

Universidade? Esta questao foi respondida pelo Gestor C nos seguintes termos:

A lideranga maxima da Universidade tomou a decisdo de adotar o Moodle tendo
posteriormente delegado a implementagdo a gestdo de cada Faculdade. Cabia neste
contexto a cada Faculdade designar um focal point que fosse capaz de mobilizar e criar
sinergias para que todos estivessem envolvidos.
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E expectavel que a implementacio do Moodle esteja associada ao modelo de ensino e
aprendizagem da Universidade. A tecnologia deve portanto ser escolhida tendo em conta um
conjunto de critérios. Pode-se considerar a seguinte linha de abordagem para a escolha: antes de
escolher o LMS que se faca um teste exaustivo das suas funcionalidades para que nao hajam
incompatibilidades durante o processo de ensino e aprendizagem (Lagarto, 2009). Este teste
podera envolver potenciais utilizadores e com isso impedir por um lado a improvisacao e, por outro
lado, impedir que se levantem questdoes de acesso e criar condigdes que impecam eventuais

resisténcias no uso efectivo da tecnologia por parte dos docentes e estudantes.

O envolvimento, o teste e a tomada de decisdo em grupo podera tornar dificil que haja resisténcia
resultante da escolha de uma determinada plataforma como consequéncia de uma avaliacdo
pessoal dos conhecimentos parcelados de uma equipe mais ou menos pequena de decisores.

Ademais, a partir de suas experiéncias ¢ observado por Valente et al. (2009) que:

O cenario com que as instituicdes formadoras se deparam na hora de decidir &, talvez, ainda
mais deficitario de informagdo, acrescendo que na hora de tomar decisdes nem sempre
estdo reunidas as condi¢des necessarias para refletir ¢ estudar as diferentes opgdes (p.37).

A mesma questio o Gestor B respondeu que nio sabia. Buscando respostas a esta questdo nos
documentos da UCM pode-se dizer que depois de analisadas as vantagens do uso de tecnologias
educativas e guiado pela sua palavra de ordem, a Universidade Catélica de Mogambique, passados
6 anos desde que iniciou a sua fase experimental institucionalizou o e-/earning com suporte no
Moodle, em 2009. Percebe-se que a institucionalizacdo do Moodle na UCM leva e levou tempo
por causa do proprio processo de implementacdo que permite alguma resisténcia por parte dos

docentes.

Contudo, a resisténcia e as dificuldades permitem perceber, de certa forma, a complexidade
associada a um processo de implementagdao de uma inovagao. Pois, evidéncias encontradas em
Graf e List (2005), Sabbatini (2007) e Oliveira e Cardoso (2009) entre outras referéncias que
sustentam esta investigacdo, dao conta da existéncia de um niimero cada vez mais elevado de
instituigdes de ensino superior a fazer uso efectivo e com alguma exceléncia da plataforma
Moodle. Aquele niimero de instituigdes a fazer uso do Moodle foi alcangado justamente a partir

de uma gestdo de diversas barreiras que condicionam a sua implementagdo com sucesso. A
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instituicdo objeto de investigacdo ndao deve considerar a resisténcia a mudanga como algo
intransponivel, devendo julga-la como um desafio para uma implementagdo bem-sucedida, pois,
através da sua gestdo deliberada e sistematica, permitirda minimizar e se possivel evitar a sua

repeticao.

Desta forma, para além de um processo deliberado de gestdo de mudancas, acredita-se, como
afirma um dos entrevistados, que para encorajar os docentes e estudantes a interagir com base na
plataforma seja necessario que se crie um sistema de incentivos ligados as atitudes e
comportamentos exigidos pela instituicdo de ensino. Estes incentivos podem levar os docentes e
os estudantes a imprimir mais esfor¢o, a envolverem-se mais e a terem mais comprometimento no

uso da plataforma Moodle.

As condigdes facilitadoras representam a categoria que mensura o grau em que um utilizador

acredita que existe uma infraestrutura organizacional e técnica para suportar o uso do Moodle.

O resultado das respostas dos entrevistados para cada um dos fatores determinantes na
implementagdo do Moodle, mostra que a expetativa de desempenho é o mais importante, seguido
dos fatores condicdes facilitadoras e expetativa de esfor¢o. Os resultados ndo revelam que a
influéncia social surja como um dos fatores relacionados com a implementacdo, ndo obstante ler-
se na politica das TIC que os usuarios deverdo participar ativamente na universidade em redes
amplas e globais de e-/learning baseadas em grupos de interesses académicos e estabelecer um
regime de incentivos para motivar o pessoal envolvido ativamente em atividades académicas que
promovam o e-learning. Deve-se lembrar que o e-learning na UCM ¢ suportado pela plataforma

Moodle.

Assim, pode-se também inferir que um processo de implementagao precisa de ser apoiado nao s
pelos 6rgaos de gestdo mas também pelas principais partes que fazem uso da inovagdo. Este
processo deve ser comunicado a todos utilizadores criando um comprometimento efectivo com o

modelo e a tecnologia implementada.
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4.2. Adogao e uso da tecnologia Moodle

No que refere a dimensao sobre o processo de adogao e uso da tecnologia foram colocadas questdes
aos gestores a partir de entrevistas individualizadas. Aos docentes e estudantes foi-lhes aplicado
um inquérito por questiondrio tendo em conta as quatro subcategorias descritas: expetativa de
desempenho, expetativa de esforco, influéncia social e condi¢des facilitadoras que sdo moderadas

pelo género, idade, experiéncia e voluntariedade.

No sentido de ter informagdes e criar conhecimento relevante, para além de aplicar o questionario,
foram entrevistados alguns docentes e estudantes por possuirem alguma experiéncia com o uso do
Moodle, ou seja, em fungdo das variaveis moderadoras. Para melhor entendimento, comegamos

por apresentar os resultados dos docentes seguidos dos resultados dos estudantes.

4.2.1. Adopcio e uso da tecnologia Moodle o nivel dos docentes

Pretendemos numa primeira andlise verificar a manifestacdo dos docentes no uso das TIC,
especificamente, verificamos as variaveis moderadoras experiéncia, sexo e idade dos docentes em
relagdo ao uso das TIC no ensino e uso da Internet, tanto para pesquisa como para produzir
materiais de apoio. Nesta andlise, procuramos estabelecer uma relagdo entre o tempo e a frequéncia

do uso das TIC no geral com o tempo ¢ a frequéncia do uso do Moodle em particular.
4.2.1.1. Experiéncia, sexo e idade dos docentes

A experiéncia prévia influencia no comportamento no comportamento ou nao de adopg¢ado e uso da
tecnologia (Rogers, 2003; Venkatesh et. al, 2003). Com objetivo de saber que experiéncia os
docentes tinham, procurou-se saber hd quantos anos cada um dos docentes utilizava recursos
tecnoldgicos como computadores, data shows, sofiwares e internet para ensinar. Obteve-se 0s

seguintes resultados ilustrados na tabela 3:

Tabela 3:Tempo de utilizagdo de TIC no ensino

Sujeitos % o
Anos I M i M H+M %o
1-5 5 1 30 55.56 6 42,86
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6-10 2 3 55 22.22 5 35,71
+de 10 2 15 22.22 3 21,43
Total 9 5 100 100 14 100,0

—

Pode-se verificar a partir da leitura da tabela 3 que 100% dos catorze (14) docentes fazem uso da
tecnologia de comunicacdo e informagao em actividades de ensino. Em fungdo da varidvel sexo
podemos ver que 42.86% dos docentes usam a tecnologia para ensinar num periodo que varia de
1 a 5 anos. Destes 55.56% sdo homens. Pode-se ler na tabela 3 que 35.71% de docentes situam-se
no intervalo que varia de seis (6) a dez (10) anos e que destes 22.22% sdo do sexo feminino. Para
o intervalo de mais de dez (10) anos encontram-se 21.43% de docentes dos quais 22.22%

representa o sexo feminino.

Estes dados da tabela 3 parecem mostrar que no que tange a experiéncia ha maior incidéncia
percentual na utilizagdo de tecnologia para ensinar na escala que varia de seis (6) a dez (10) anos,

portanto, periodo que coincide com a implementacdo da politica de informatica na universidade.

Ainda ligada a experiéncia, a segunda questdo que foi colocada aos docentes estava relacionada
com a frequéncia que estes tinham no uso da tecnologia no geral em situagdes de ensino e de

aprendizagem.

Tabela 4:Frequéncia de utilizagdo de tecnologia

de Sujeitos % o

Utilizacao I M T Vi H+M %o
Nao utilizo 0 0 0 0 0 0
Algumas vezes por ano 0 0 0 0 0 0
Algumas vezes por més 0 0 0 0 0 0
Algumas vezes por 0 0 0 0 0 0
semana
Todos dias 9 5 100 100 14 100,0
Total 9 5 100 100 14 100,0

Sendo uma questdo relacionada a frequéncia do uso de tecnologia no geral, como computadores,
data shows, softwares e internet verificou-se que tendo opgdes de resposta como “ndo utilizo”,
utilizo “algumas vezes por ano”, utilizo “algumas vezes por més”, utilizo “algumas vezes por

semana” e utilizo “todos dias” esta tltima foi a apontada por todos docentes inquiridos. No entanto,
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a tabela 5 ilustra que apesar de se fazer uso diario de tecnologias para ensinar, no que diz respeito

a ocorréncia de utilizagdo do Moodle, esta é praticamente inexistente, sendo que 57.14% de

docentes responderam que ndo fazem uso. Destes, 55.56% sdo homens e 60% sdo mulheres.

21.43% de docentes responderam que usam ‘“algumas vezes por ano” e finalmente igual

percentagem de docentes apontaram que usam “algumas vezes por semana”. Pode-se verificar que

20% aparece a responder “algumas vezes por ano” e 20% responde “algumas vezes por semana’.

Estas tltimas duas percentagens representam as mulheres.

Tabela 5:Frequéncia de utilizagdo do Moodle por docentes

e Sujeitos % o

Utilizagao I M i M H+M %0
Nao utilizo 5 3 55.56 60 8 57.14
Algumas vezes por ano 2 1 22.22 20 3 21.43
Algumas vezes por més 2 1 22.22 20 3 21.43
Algumas vezes por 0 0 0 0 0 0
semana
Todos dias 0 0 0 0 0
Total 9 5 100 100 14 100,0

Sem olhar para a variavel sexo, pode-se dizer a partir da tabela 5 o que esta ilustrado no gréafico 2

que 57,14% dos docentes ndo utilizam o Moodle e que os restantes 42.86% estao repartidos pela

metade dos que usam “algumas vezes por ano” e “algumas vezes por semana”, portanto 21,43%

para cada. Estes percentuais ja revelam que ndo existem docentes a fazer uso do Moodle “algumas

vezes por semana” e muito menos “todos dias”. Apesar de apresentar mais casos de utilizagdo do

Moodle em relagdo as outras Faculdades da Universidade, estes dados mostram-nos que, no geral,

a frequéncia de utilizagdo do Moodle na Faculdade de Economia e Gestdo ¢ em geral muito baixa.
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Grafico 2:Frequéncia do uso do Moodle

Nao utilizo
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O uso do Moodle para apoio a aulas presenciais exige que o docente coloque os materiais de todas

as aulas e que facilite o seu acesso aos discentes. Dos dados conclui-se que, de facto, a utilizacao

do Moodle em termos estratégicos ¢ bastante reduzida. Visto que todos docentes responderam que

a tecnologia Moodle ¢ util para o trabalho de ensino, ¢ também expectavel que em fungio dessa

mesma crenca a probabilidade ou frequéncia de utiliza¢do seja proporcional, ou seja que aproxime-

se do indicador zero (0). No entanto, determinando o indicador de diferenga na tabela 6 e lendo o

grafico 2, podemos verificar que a utilidade do Moodle € maior que a ocorréncia da sua utilizagao

diaria e até mesmo semanal.

Tabela 6:Indicador de diferenca sobre a utilidade / frequéncia de uso do Moodle pelos docentes

Utilidade do Frequéncia de Uso n
Moodle AM q (00) OC | AM-OC | ID | . B | %
(AM)
Util 1 Todos dias 1 1-1 0 0 0
Util 1 Algumas vezes por ) 122 1 0 0
semanas
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Util 1 Algumas vezes por més 3 1-3 -2 3 21.43
Util 1 Algumas vezes por ano 4 1-4 -3 3 21.43
Util 1 Nio utilizo 5 1-5 -4 8 57.14

Total 14 100

De facto, a tabela 6 ilustra que o indicador de diferenca afasta-se do ponto zero (0), considerado
como a melhor situacdo e assume valores negativos sendo que 57.14% dos docentes, “ndo utiliza”
0 Moodle, assumindo o indicador de diferenca -4, 21.43% dos docentes, com o indicador de
diferenga -3 utilizam o Moodle “algumas vezes por ano” e de igual modo, 21.43% dos docentes,
com o indicador de diferenga -2 assumem-se como os que utilizam o Moodle “algumas vezes por

2

meés.

Esta descri¢do mostra que a intengdo dos docentes em relagdo ao Moodle ¢ maior do que a
frequéncia do seu comportamento de utilizagdo (Atitude > Comportamento). Este cenério revela
que os docentes mesmo reconhecendo a importancia do Moodle, os mesmos t€ém um
comportamento ou atitude desfavordvel, ou seja, apresentam um comportamento inconsistente

com a sua opinido face a utilidade do LMS.

No seguimento do objetivo de responder sobre a utilizagdo do Moodle por parte dos docentes, a
analise dos dados recolhidos permite constatar que apesar de no processo de implementacao do
Moodle a formag¢ao dos docentes ter sido abaixo do desejavel, por ter a abarcado apenas algumas
ferramentas e recursos, trés docentes afirmam que “estamos a conseguir utilizar o Moodle apenas
para execucao de algumas tarefas.” Constatou-se que para o efeito, geralmente por iniciativas
individuais, os docentes procuram ajuda de colegas para pedir explicagdo sobre como usar um

determinado recurso ou ferramenta.

“Nao temos dificuldades na utilizacdo de processadores de texto e Internet.
Necessitamos de ter mais qualificacdo para usar a plataforma e por isso pedimos
ajuda a quem tem mais experiéncia” (D14)

A grande maioria dos entrevistados apontou, como fundamental para o uso da plataforma Moodle,
que se tenha uma boa base de formacdo e que que os incentivem com algumas estratégias. E
interessante observar que os docentes que fazem uso do Moodle declaram que apesar de ndo terem

formacdes significativas e detalhadas ndo ¢ dificil usar a plataforma.
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“Quando solicitado por um docente faz-se brevemente uma explicacao tedrica e
pratica de uma ou duas horas entre os docentes mas ndo ha formagdes formais do
uso do Moodle” (D07).

Nas palavras do D14 vemos a seguinte declaragdo: “usar o Moodle nao ¢ dificil, o problema ¢ que
nao temos capacitagdes coordenadas pela Faculdade para que nos facilite nas nossas atividades.”
E, deve haver sempre preocupacdo em verificar como a plataforma estd a funcionar, como esta
sendo o seu manuseio em termos de facilidades no uso do repertoério dos seus recursos e
ferramentas capazes de provocar impactos na aprendizagem. A facilidade de uso pode, neste caso,

determinar o uso continuado do Moodle.

O depoimento do gestor B relativamente a utilizacdo da plataforma Moodle pelos docentes nos

processos de ensino e aprendizagem revela que:

“Apesar da preocupacao dos docentes para o uso da plataforma e o estimulo que se
oferece nem todos os docentes usaram esta plataforma para o processo de ensino.
E, nos ultimos anos ha uma tendéncia decrescente de uso da plataforma,
principalmente ao nivel de licenciatura e mestrado” (Gestor B).

Partindo deste depoimento pode-se dizer que para haver uma utilizagcao mais efetiva do Moodle ¢
necessario que haja monitoria dos docentes utilizadores da plataforma sob risco destes a
abandonarem e posteriormente, tornar-se dificil voltar a fazé-los usar. Pode-se portanto correr o
risco de ter docentes sem mais vontade de se esforcar para usar o Moodle como um complemento
do ensino presencial. Torna-se também essencial evidenciar, para estes e para os outros potenciais
utilizadores, as vantagens da utilizagdo das vérias facilidades que o Moodle oferece para o processo

de ensino e aprendizagem.

No geral os docentes demonstram que o Moodle ¢ em termos funcionais Util na medida que podem
resolver alguns problemas e até satisfazer certas necessidades pedagogicas. No entanto,
paradoxalmente, os mesmos docentes evidenciam que o tipo de uso que ¢ feito do Moodle ¢ muito
redutor em termos do seu verdadeiro potencial. Pois, foi possivel constatar a partir das entrevistas
e dos dados extraidos nos questionarios que os docentes que usam o Moodle fazem-no muito mais
para depositar informag¢des como programas das unidades curriculares, slides de power point e
fichas de exercicios sobre as aulas do que para promover mais interacdo e debates com os

estudantes.
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4.2.2. Adopcao e uso da tecnologia ao nivel dos estudantes

A semelhanga do procedimento seguido para verificar a manifestagdo dos docentes no uso das
TIC, orientamo-nos pelo mesmo procedimento. Com efeito, verificamos as varidveis moderadoras
experiéncia, sexo e idade dos estudantes em relagdo ao uso das TIC no ensino e uso da Internet,
tanto para pesquisa como para produzir materiais de apoio. Em seguida, procuramos estabelecer
uma relacdo entre o tempo e a frequéncia do uso das TIC no geral com o tempo ¢ a frequéncia do

uso do Moodle em particular.
4.2.2.1. Experiéncia, sexo e idade dos estudantes

Colocamos uma questao que teve como objetivo saber se os estudantes tinham alguma experiéncia
com as tecnologias. Para o efeito, procurou-se saber ha quantos anos cada um utilizava recursos
tecnologicos como computadores, data shows, softwares e internet para aprender. Obteve-se 0s

resultados na tabela 7 demonstrados:

Tabela 7:Tempo de utilizacdo de recursos tecnologicos na aprendizagem

Sujeitos % o
Anos T M T M H+M Yo
1-5 6 9 30 37.5 15 34.1
6-10 11 12 55 50 23 52.3
+de 10 3 3 15 12.5 6 13.6
Total 20 24 100 100 44 100

A partir da leitura da tabela 7 verifica-se que 100% dos estudantes fazem uso da tecnologia de
comunicagdo e informagao para a sua aprendizagem. Em fungao da variavel sexo podemos ver que
34.10% dos estudantes usam a tecnologia para aprender num periodo que varia de 1 a 5 anos.
Destes 37.5% sdo mulheres. Pode-se ainda ler na tabela 52.3% dos estudantes situam-se no
intervalo que varia de seis (6) a dez (10) anos e que destes 55% sdo homens e 50% sdao mulheres.
Para o intervalo de mais de dez (10) anos encontramos 13.6% de estudantes repartidos em 15%

para homens e 12.5% para mulheres.

A tabela 7 mostra que hd maior incidéncia percentual na utilizacdo de tecnologia para aprender na

escala que varia de seis (6) a dez (10) anos, portanto, periodo que coincide com a implementagao
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da politica de informdtica na Universidade. Este fato, ndo se torna relevante para a andlise, dado
que os estudantes frequentam o curso normalmente em quatro (4) anos. Portanto pode-se deduzir
com isso que a experiéncia ligada ao uso das TIC na gestdo das suas aprendizagens € anterior ao

seu ingresso na UCM.

A tabela 8 mostra-nos que ha maior incidéncia de estudantes com idades compreendidas entre 21
a 25 anos, estimada em 59.10%. Os dados revelam que 34.10% dos estudantes desta faixa etéria
usa a tecnologia no intervalo de 1 a 5 anos e 25% usa a tecnologia de 6 a 10 anos. 18.18%
representam estudantes com idade compreendida de 26 a 30 anos que usam a tecnologia no
intervalo de 6 a 10 anos. Nas faixas etarias que parte de 31 a 35 anos e de 36 a 40 anos temos para
cada o indice percentual de 4.54%. Nas idades compreendidas de 46 a 50 anos de idade os dados
da tabela 9 mostram 9.10% dos estudantes que usam as tecnologias a mais de 10 anos. Existem

também 4.52% dos estudantes com mais de 50 anos que usam a tecnologia ha mais de 10 anos.

Tabela 8:Tempo de utilizagdo de recursos tecnoldgicos na aprendizagem em fungdo das idades dos
estudantes

Tempo de Uso em Anos
Ldade dos [ 5 610 de 10 Total
n % n % n % n %
21-25 15 34.10 11 25.00 - - 26 59.10
26 - 30 - - 8 18.18 - - 8 18.18
31-35 - - 2 4.54 - - 2 4.54
36 - 40 - - 2 4.54 - - 2 4.54
41 - 45 - - - - - - - -
46 — 50 - - - - 4 9.10 4 9.10
+ de 50 - - - - 2 4.54 2 4.54
Total 15 34.10 23 52.30 6 13.63 44 100

Podemos perceber a partir da leitura da tabela 8 que 77.28% (59.10% + 18.185) representam
estudantes que estdo com as idades compreendidas de 21 a 30 anos e sdo os que fazem uso da

tecnologia até no maximo a 10 anos.

A segunda questdao que foi colocada aos estudantes estava relacionada a frequéncia que estes
tinham no uso da tecnologia no geral em situacdes de ensino e de aprendizagem e do uso do

Moodle em particular.
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Tabela 9:Frequéncia de utilizagao de tecnologia

e Sujeitos % 0

Utilizacao I M T M H+M %o
Nao utilizo 0 0 0 0 0 0
Algumas vezes por ano 2 0 10 0 2 4.54
Algumas vezes por més 2 2 10 8.33 4 9.09
Algumas vezes por 5 8 25 | 3333 | 13 | 2955
semana
Todos dias 11 14 55 58.33 25 56.82
Total 20 24 100 100 44 100,0

Sendo uma questdo relacionada a frequéncia do uso de tecnologia no geral, como computadores,
data shows, softwares e internet verificou-se que tendo opgdes de resposta como “ndo utilizo”,
utilizo “algumas vezes por ano”, utilizo “algumas vezes por més”, utilizo “algumas vezes por
semana” e utilizo “todos dias”, a op¢ao nao utilizo nao foi apontada por nenhum dos estudantes

inquiridos.

As respostas apresentam-se do seguinte modo: somente 10% dos estudantes do sexo masculino
responderam que utilizam “algumas vezes por ano”. 9.09% dos estudantes (10% do sexo
masculino e 8.33% do feminino) responderam que usam “algumas vezes por més”. 29.55% dos
estudantes, apontaram que utilizam as tecnologias “algumas vezes por semana”. Destes, 25% sdo
homens e 33.33% sdo mulheres. 56.82% dos estudantes representando 55% e 58% de todos
estudantes inquiridos do sexo masculino e feminino respetivamente referem que utilizam as
tecnologias “todos dias”. Portanto, se adicionarmos 29.55% e 56.82% notamos que grande parte
dos estudantes, representando 86.37% fazem uso das TIC para aprender com uma frequéncia que

varia entre “algumas vezes por semana” e “todos dias”, respetivamente.

No entanto, a semelhanga do que acontece com os docentes, a tabela 9 ilustra que apesar de se
fazer uso diario de ferramentas tecnoldgicas para aprender, no que diz respeito a frequéncia diaria
e semanal na utilizacdo do Moodle por parte dos estudantes ¢ inexistente. Verifica-se assim que
56.82% dos estudantes responderam que nao utilizam. 31.82% dos estudantes, dos quais 25% sao
homens e 37.50% sao mulheres responderam que usam “algumas vezes por ano”. Finalmente

11.36% dos estudantes apontaram que usam “algumas vezes por més”. Destes, verifica-se a
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existéncia de 4.17% dos estudantes do sexo feminino que responderam que utilizam “algumas

vezes por més”.

Tabela 10:Frequéncia de utilizagdo do Moodle

de Sujeitos % o

Utilizacao o M i M H+M %0
Nao utilizo 11 14 55 58.33 25 56.82
Algumas vezes por ano 5 25 37.50 14 31.82
Algumas vezes por més 4 1 20 4.17 5 11.36
Algumas vezes por 0 0 0 0 0 0
semana
Todos dias 0 0 0 0 0 0
Total 20 24 100 100 44 100,0

Sem olhar para a variavel sexo, pode-se dizer a partir da tabela 10 o que esta ilustrado no grafico
3 que os estudantes ndo usam o Moodle. Apenas 11% dos estudantes frequentam no méaximo

algumas vezes por mes.

Algumas vezes
por més
11%

Nao utilizo
57%

Algumas vezes
por ano
32%

Gréfico 3:Frequéncia do uso do Moodle pelos estudantes

Outro ponto fundamental da anélise dos dados recolhidos a partir do item ““ Eu considero o Moodle

util para a minha aprendizagem” permite constatar que cerca de 86% dos estudantes responderam
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que a tecnologia Moodle ¢ util para a aprendizagem. Deste modo ¢ também expectavel que em
funcao dessa mesma crenga a probabilidade ou frequéncia de utilizagdo seja proporcional, ou seja
que aproxime-se do indicador zero (0). No entanto, determinando o indicador de diferenca e lendo
o grafico 3, a utilidade do Moodle ¢ maior que a ocorréncia da sua utilizagao diaria e até mesmo
semanal. De facto, o nimero de estudantes afasta-se do ponto zero (0), considerado como a melhor

situacdo em termos de atitude.

Tabela 11:Indicador de diferenga sobre a utilidade e frequéncia de uso do Moodle pelos estudantes

Utilidade do Frequéncia de Uso n
Moodle AM (0C) OC | AM-OC | ID estudantes %
(AM)
Util 1 Todos dias 1 1-1 0 0 0
Util 1 Algumas vezes por ) 12 1 0 0
semanas
Util 1 Algumas vezes por més 3 1-3 -2 5 11.36
Util 1 Algumas vezes por ano 4 1-4 -3 14 31.82
Util 1 Nio utilizo 5 1-5 -4 19 43.18
Nio Util 5 Nio utilizo 5 5-5 0 1 2.27
Nao Util 5 Algumas vezes por més 3 5-2 3 2 4.55
Nio Util 5 Algumas vezes por ano 4 5-4 1 3 6.82
Total 44 100

A tabela 11 mostra que o indicador de diferenca e assume valores negativos sendo que vinte e
cinco (25) estudantes, 56.82%, “ndo utiliza” o Moodle. Destes, 43.18% assumem o indicador de
diferencga -4. Isto ¢, a utilidade do Moodle € maior que a ocorréncia do comportamento do seu uso.
Este cenario descreve uma situagdo em que o sujeito mesmo considerando que o Moodle ¢ util, o
mesmo sujeito ndo faz uso da tecnologia. 13.63% representa o grupo de estudantes que considera

que o Moodle nao ¢ util para a sua aprendizagem.

Dos estudantes que nao consideram o Moodle ttil para a sua aprendizagem, 2.27% também nao
fazem uso dele. Isto quer dizer que a atitude negativa em relagdo ao Moodle ¢ igual a ocorréncia
do mesmo tipo de comportamento (Atitude = Comportamento). 4.55% de estudantes usa o Moodle
“algumas vezes por més” e 6.82% de estudantes usa o Moodle “algumas vezes por ano”. Portanto,

nestes dois ultimos casos, estamos diante de uma situagdo em que a intencdo dos estudantes ¢
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menor que a ocorréncia do comportamento de uso do Moodle (Atitude < Comportamento).
Podemos dizer que apesar dos estudantes terem uma atitude desfavoravel em relagdo ao uso da
plataforma Moodle na gestdo das suas aprendizagens, ainda assim tem um comportamento

favoravel, possivelmente em decorréncia da influéncia que seus colegas e docentes tém sobre eles.

A influéncia social para Venkatesh et al. (2003) representa o grau em que o utilizador perceciona
a importancia que os outros individuos ddo a crenca para com a necessidade de usar ou ndo a
tecnologia. Sendo complexa, a influéncia social ¢ complexa, apresenta mecanismos como
conformidade, internalizagdo e identificacdo com impacto no comportamento individual. A
influencia parte do pressuposto de que o comportamento individual ¢ influenciado pela forma
como um utilizador da tecnologia acha que os outros utilizadores da mesma tecnologia o verdo,

gracas a sua utilizagdo (Venkatesh et al., 2003).

Para além da Influencia Social podemos também ter em conta a influéncia da Expectativa de
Esforco e das Condigdes Facilitadoras como varidveis que determinam o uso do Moodle por
estudantes que tém uma atitude desfavoravel. E também preciso ter conta que variaveis
moderadoras como Sexo, a Idade, a Experiéncia e a Voluntariedade de Uso agem sobre a

Influéncia Social, Expectativa de Esforco e Condicdes Facilitadoras (Venkatesh et al., 2003).

Contudo, 31.82% dos estudantes, com o indicador de diferenga -3 utilizam o Moodle “algumas
vezes por ano” € 11.36% dos estudantes, com o indicador de diferenga -2 assumem-se como os

que utilizam o Moodle “algumas vezes por més.”

O cenario em que o indicador de diferenga assume valores positivos ¢ aquele que ¢ descrito como
o melhor, dado que se tem 11.37% (4.55%%16.82%) dos estudantes que ndo consideram a
tecnologia Moodle ttil para a sua aprendizagem, mas que no entanto, situam-se entre aqueles cuja

frequéncia de utilizacdo varia entre “algumas vezes por ano” e “algumas vezes por més.”

Estes resultados dos estudantes entre as suas percecdes sobre a utilidade do Moodle e o seu nivel
de utilizacdo € fortemente condicionada pela atitude dos docentes. Se estes ndo usam a plataforma
Moodle os estudantes ndo sao motivados para o seu uso, tanto mais que o uso da plataforma em
modo estudante s6 tem sentido se o docente criar condigdes de ‘“‘habitabilidade” desse espago

virtual.
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4.3. Gestao das aprendizagens

O individuo aprende quando atribui um significado pessoal aquilo que ¢ aprendido e se envolve
ativamente na construcdo do conhecimento através da articulagdo de ideias, da reflexdao e do
pensamento critico. O processo de ensinar e de aprender envolve responsabilidade por parte do
sujeito que aprende e também por parte do sujeito que ensina. Também ¢ reconhecido que o

contexto e os recursos usados afetam a qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem.

Nesta seccao do capitulo, faz-se a apresentacdo e analise dos dados obtidos com um conjunto de
itens que, basicamente, incidem sobre a posi¢do dos docentes e estudantes face a uma categoria
que pretende avaliar como a tecnologia Moodle impacta na gestdo das aprendizagens. Em termos
mais especificos, buscando aproximagdes e relacdes pretende-se responder as seguintes questdes

genéricas de Investigacao:

e Qual ¢ o uso que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestdo fazem da
plataforma Moodle?

e Com que grau de satisfacdo dos docentes e dos estudantes decorre o uso da plataforma
Moodle no processo de ensino e aprendizagem na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ a percepcao que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestao tém

do impacto da plataforma Moodle no processo de ensino e aprendizagem?

Para o efeito faz-se uma andlise a partir dos resultados de catorze (14) questoes ligadas a expetativa
de desempenho extraidas dos questiondrios. Portanto, o impacto que o Moodle tem na gestdo das
aprendizagens esta relacionado com a expetativa de desempenho e esta, com finalidade do uso da
plataforma e a satisfacdo que decorre com o seu uso. As questdes da categoria Expetativa de

Desempenho receberam a codificagao ED variando de EDO1 a ED14.

Tabela 12:Expetativa de desempenho docentes

DT DP I CP CT
Q n % n % n % n % n %
1 EDO1 0 0 0 0 0 0 0 0 14 100
EDO02 0 0 0 0 2 14 0 0 12 86
12 | EDO3 0 0 0 0 1 7 2 14 11 79
14 | EDO4 | O 0 0 0 0 0 3 21 11 79
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23 | EDOS 1 7 0 0 0 0 3 21 10 71
24 | EDO6 | 8 57 0 0 3 21 2 14 1 7
25 | EDO7| O 0 0 0 1 7 5 36 8 57
26 | EDO8| O 0 0 0 1 7 1 7 12 86
28 |ED09| O 0 0 0 2 14 5 36 7 50
29 |EDIO| O 0 11 79 1 7 2 14 0 0
31 | EDII 1 7 0 0 7 50 3 21 3 21
32 |EDI2| 5 36 3 21 4 29 2 14 0 0
33 | EDI3 | 4 29 6 43 2 14 2 14 0 0
34 |EDI4| O 0 1 7 2 14 4 29 7 50

Legenda: Q.:Questdo; DT.: Discordo Totalmente; DP.: Discordo Parcialmente; L.: Indiferente; CP.:
Concordo Parcialmente; CT.: Concordo Totalmente

A partir dos resultados da tabela 12 procurar-se-a fazer as interpretagdes e inferéncias tendo em

conta o cruzamento das respostas/relatos nas entrevistas com os docentes.

4.3.1. Expectativa de desempenho na gestiao das aprendizagens sob a perspetiva dos docentes

O Guia da Universidade em vigor desde 2012, refere que a Universidade Catélica de Mocambique
adotou metodologias inovadoras de ensino centrados na aprendizagem do estudante e no
desenvolvimento de competéncias. Estas metodologias implicam que a responsabilidade pelo
processo de aprendizagem ¢ do estudante cabendo ao docente a gestdo, mediacao e facilitacao de
situagdes de aprendizagem cabendo-lhe o papel de introduzir, explicar objetivos de aprendizagem,
indicar a bibliografia, marcar atividades de trabalho autonomo, dar feedback e avaliar o progresso
do estudante. O docente, de acordo com o testemunho de Ribeiro (2012), “passou a ser cada vez
mais um mediador entre o aprendente € o conhecimento, funcionando como regulador da
aprendizagem” (p. 62). De resto, na era da informacao e do conhecimento em que se pretende que
as tecnologias estejam cada vez mais ao dispor da educag@o “o papel do professor serd cada vez
mais de ajudar o aprendente a selecionar as fontes de informagao fidedigna e estimular a estruturar

e orientar o processo de aprendizagem” (Ribeiro, 2012, p. 62).

4.3.1.1. Impacto na gestdo de aprendizagens

Abre-se neste momento um espago através da tabela 12 para apresentar os resultados de cinco
questdes ligadas a categoria expetativa de desempenho, retirados do inquérito por questionario.

Paralelamente faz-se ligagdes com as respostas das entrevistas confirmatdérias com alguns
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respondentes para em seguida, fazer as inferéncias. Desta forma, a partir das percepcdes dos

docentes procura-se compreender qual é o impacto que o Moodle tem na gestdo das aprendizagens.

Através da analise da tabela 12 podemos observar que relativamente ao item EDOI1 que procura
saber dos docentes se 0 Moodle ¢ util para o trabalho de ensinar, pode-se observar que os 14
docentes representam 100% de respostas de concordancia. Neste caso, vale destacar o que um dos

docentes testemunha:

No geral, a tecnologia ¢ uma ferramenta de muita utilidade no processo de ensino e
aprendizagem porque busca oferecer melhor compreensdo dos aspetos ou matérias
que podem ser ministrados (D07).

Concordando com o testemunho do DO7, a semelhanca de todos os docentes, o sujeito DO2 referiu
que o uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem ¢ de grande utilidade e, acrescentou
que “por isso, deve-se fazer a devida manutengao” da conetividade a Internet dado que a maior

parte dos docentes ¢ estudantes usam a Internet da Faculdade.

Pode-se por analogia dizer que os itens ED03, ED04 ¢ EDO7 na sequéncia “acho que o Moodle
para ensinar aumenta a qualidade das minhas aulas”, “utilizar o Moodle aumenta a minha
produtividade no processo de ensino e aprendizagem” e “estou a ensinar mais com o Moodle”
basicamente t€ém uma relagdo com o item “eu considero o Moodle util para o meu trabalho de
ensinar.” Lendo os percentuais destas trés itens nota-se que existe 7% de indefinicao e ao adicionar
CP+CT do item EDO3, portanto 14%+79% tem-se 93% de concordancia, como ilustra o grafico 4.
Os resultados da percepgao que os docentes tém sobre a utilidade do Moodle e sobre a qualidade
das aulas mostram haver relacio com melhor desempenho e por essa mesma razdo deve-se
depositar uma énfase cada vez maior na melhoria da conexao a internet e das funcionalidades dos

recursos e ferramentas da plataforma.
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Grafico 4: Aumento da qualidade das aulas

Relativamente ao item ED04 “Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade no processo de
ensino e aprendizagem” calcula-se 21%+79% e tem-se 100% de docentes a concordar que utilizar

o0 Moodle aumenta a produtividade no processo de ensino e aprendizagem.

Com esta analise, surge-nos uma questao paradoxal: Como ¢ que uma grande maioria, 100% dos
docentes diz que 0 Moodle aumenta a produtividade quando cerca de 43% dos docentes ¢ que usa
a plataforma de forma sistematica? Podemos dizer que em termos de viabilidade na recolha de
dados o questionario requer que os respondentes assumam uma atitude cooperativa e que digam o
que sabem, querem e pensam (Afonso, 2005). No entanto, corremos o risco de ter dados imbuidos

de uma dose de teor controverso porque:

A informacdo recolhida através da técnica do questionario consiste ndo no que as pessoas
pensam, mas no que elas dizem que pensam, ndo no que as pessoas preferem, mas sim no
que elas dizem que preferem. (...) E preciso ter sempre em conta que os respondentes
inserem as suas respostas a um questiondrio nas suas estratégias de vida pessoal e
profissional, no ambito das quais fazem a gestdo dos seus papéis sociais ¢ das respectivas
representacdes (Afonso, 2005, p. 103).

O terceiro item relacionado ¢ o ED07 “Os estudantes estdo a aprender mais com ajuda do Moodle”
com 7% de indiferenga e 93% de concordancia extraidos de 36% de concordancia parcial + 57%

de concordancia total. Pode-se apresentar o seguinte testemunho de um dos docentes:

“Temos estado preocupados com o grau de interesse, aprendizagem demonstrado
pelos estudantes durante as aulas e também com a sua dedicagdo aos estudos.
Ocasionalmente, se se pergunta a um estudante se entendeu a explanacao de um
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determinado tema, geralmente responde afirmativamente. Mas se lhe solicitamos
para explicar o tema acabado de ser exposto, o estudante depara-se com grandes
dificuldades de o fazer. Esse cenario altera quando colocamos os estudantes a
completar a sua aprendizagem com ajuda da tecnologia” (D11).

Como pode ser observado na tabela 12 da categoria Expetativa de Desempenho, os percentuais
das respostas dadas pelo grupo de docentes em relagdo aos itens EDO1 “Eu considero o Moodle
util para o meu trabalho de ensino” com 100%, EDO03 “Usar o Moodle no ensino aumenta a
qualidade de minhas aulas” com 93%, ED04 “Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade
no processo de ensino e aprendizagem” com 100% e EDO7 “Os estudantes estdo a aprender mais
com ajuda do Moodle” com 93%, tém concordancia bem superior. Nestes percentuais, devemos
destacar as respostas em relagdo a utilidade do Moodle para o trabalho de ensinar, com uma
concordancia total de 100% seguida da percepcao que aponta que o uso do Moodle para ensinar

aumenta a qualidade das aulas dos docentes, também com 100% de concordancia.

Ve, u is 1 uve uma indi oeu anci

Como se vé, nos outros dois itens houve uma indiferenca correspondente a 7% e uma concordancia
de 93%. Pode-se, portanto, constatar que os docentes admitem que a tecnologia Moodle ¢ 1til e
tem impacto nas suas actividades de ensino e na qualidade das suas aulas. Nas suas proprias
palavras, os docentes revelam que “a tecnologia Moodle ajuda na melhoria do aproveitamento
pedagbgico”. Para ilustrar ainda mais o mesmo assunto, considera-se o comentario de um docente

que indica:

“Sabemos que as TIC no geral sdo necessarias para a transferéncia de
conhecimentos para os estudantes durante o processo de ensino e aprendizagem e
na realizagdo de outras tarefas que ndo estejam ligadas diretamente ao ensino. E, o
Moodle de forma particular complementa o ensino tradicional melhorando a
fluéncia/transmissdao de informacgdo, facilitando a planificagdo do professor e o
aprendizado do estudante” (D07).

Mais do que melhorar a gestdo de aprendizagem, mais particularmente o aproveitamento
pedagogico, os professores podem fazer usos da tecnologia para promover condigdes que ajudem
o aluno a pensar e a assumir mais responsabilidade no seu proprio processo de construcao de

conhecimento.

O item ED2 refere que utilizar o Moodle capacita o docente a executar as suas tarefas rapidamente.

Os resultados deste item mostram 14% de indiferenga e 86% de concordancia. Portanto, do ponto
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de vista do professor, este item mostra que os docentes concordam na sua maioria que a tecnologia
Moodle ¢, em termos de gestdo de tempo, um instrumento essencialmente rapido e adequado para

o efeito.

Portanto, pode-se inferir, a partir das observagdes acima ressaltadas, que, a par de “ajuda na
melhoria do aproveitamento pedagdgico,” quando se utiliza continuamente e¢ de forma
sistematizada a tecnologia Moodle no processo de ensino e aprendizagem, tomam-se um conjunto
de decisoes ligadas a forma de transmissao de informacao, planificagdo do tempo e planificacao
dos conteudos que tornam a aprendizagem mais eficiente e significativa. Deste modo, a
potencialidade da tecnologia Moodle esta justamente na capacidade que tem de ajudar a construir
conhecimento através da introdugdo nos estudantes de novos significados por meio da mediagdo e

interagdo cognitiva do professor.

4.3.1.2. Finalidade do uso da plataforma Moodle

Neste ponto procura-se ter resposta a seguinte pergunta: “qual € o uso que os docentes fazem da
plataforma Moodle?” Para o efeito faz-se analise descritiva a partir dos percentuais de seis questoes
da tabela 13, ligadas a expectativa de desempenho, nomeadamente ED06 “Uso o Moodle para
esclarecer duvidas dos estudantes”, ED10 “Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas
actividades de ensino”, ED11 “Uso o Moodle para depositar material académico para os
estudantes”, ED12 “Geralmente uso o Moodle para promover debates entre os estudantes”, ED13
“Os estudantes participam ativamente nos debates promovidos com o Moodle” e ED14 “Uso o

Moodle para fornecer informagao sobre a disciplina aos estudantes”.

Tabela 13:Finalidade do uso da plataforma Moodle pelos docentes

DT DP | CP CT
Q 5 4 3 2 1

n % N % n % n % n %
24 | EDO6 8 57 0 0 3 21 2 14 1 7
29 | ED10 0 0 11 79 1 7 2 14 0 0
31 | EDI1 1 7 0 0 7 50 3 21 3 21
32 | EDI12 5 36 3 21 4 29 2 14 0 0
33 | EDI13 4 29 6 43 2 14 2 14 0 0
34 | ED14 0 0 1 7 2 14 4 29 7 50
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A analise da questdo 24, item ED06 “uso o Moodle para esclarecer diividas dos estudantes”,
permite constatar uma dispersdo de posi¢des. A semelhanga das analises anteriores, ¢ possivel
identificar a existéncia das trés opcoes de respostas. Portanto, observa-se a partir da questao 24, a
existéncia de cerca de mais de metade dos docentes, 57%, a manifestar discordancia, 21% a
manifestar-se indiferente e 21% com uma manifestacdo de concordancia em usar a plataforma
Moodle para dar esclarecimento de davidas aos estudantes. E possivel visualizar no grafico 5 a
distribuicao das percentagens das respostas, dos docentes, relativas a questdo levantada sobre

esclarecimento de duvidas.

Concordancia

Indiferencga

Discordancia

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Grafico 5:Finalidade: esclarecimento de davidas

Seguidamente a partir da Tabela optou-se por fazer uma analise do item ED06 “Uso o Moodle
para esclarecer dividas dos estudantes” cruzando-o com o item EDO04, questdo 14 “Utilizar o
Moodle aumenta a minha produtividade no processo de ensino e aprendizagem”. Na questdo 14
houve um grau elevado de expressdo de concordancia (100%). Esta informagdo, por si so,
representa uma fragil anélise, por isso sera relevante cruzar as respostas na tabela 14 para melhor
interpretagdo. Assim, partiu-se do principio de que utilizar a plataforma Moodle aumenta a
produtividade do docente no processo de ensino e aprendizagem entdo € expectavel que se use a

plataforma para esclarecer dividas dos estudantes de forma proporcional.
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Tabela 14:Produtividade no ensino e aprendizagem / esclarecimento de dividas

Produtividade A Esclarecimento de n

do Moodle M Duvidas OC | AM-OC ID docentes %

(AM) (00)

Produtividade

do Moodle 1 | Concordo totalmente 1 1-1 0 1 7.14
Produtividade .

do Moodle 1 | Concordo parcialmente 2 1-2 -1 2 14.29
Produtividade )

do Moodle 1 | Indiferente 3 1-3 -2 3 21.43
Produtividade ) )

do Moodle 1 | Discordo parcialmente 4 1-4 -3 0 0
Produtividade 1 | Discordo totalmente 5 1-5 -4 8 57.14

do Moodle

Total 14 100

Na analise da tabela 14, o indicador de diferen¢a mostra que a concordancia em relagdo ao aumento
da produtividade a partir da utilizacdo do Moodle ¢ maior do que a frequéncia da concordancia da
sua utilizacdo no esclarecimento davidas aos estudantes. Temos uma concordancia estimada em
cerca de 21%. Portanto, apenas 7.14% dos docentes tém o Indice de indiferenca igual zero (0). Isto
quer dizer que estamos diante de uma situacao de equilibrio e em que se acredita totalmente que o
Moodle aumenta a produtividade no processo de ensino e aprendizagem e se faz uso dele para
esclarecer duvidas. 14.29% dos docentes apresentam um indice de indiferenga igual a -1 e

concordam parcialmente que fazem uso do Moodle para esclarecer dividas dos estudantes.

Com isto, parece que somente cerca de 21% dos docentes apresentam a sua concordancia em
relagdo a sua atitude de que a plataforma Moodle aumenta a produtividade do docente no processo
de ensino e aprendizagem, com o comportamento para esclarecer duvidas dos estudantes,

conforme representado pelo cenario I, ilustrado no grafico 6.
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Grafico 6:Produtividade e esclarecimento de dividas

De facto, cerca de 57% dos docentes que tém uma atitude discordante, apresentam-se num cenario
em que os mesmos, apesar de concordarem que a utilizacdo da plataforma Moodle aumenta a
produtividade do docente no processo de ensino e aprendizagem (atitude positiva), ndo fazem o

seu uso para esclarecer duvidas dos estudantes, representando o cenario III.

Portanto, o cenario III parece evidenciar um maior afastamento das atitudes dos docentes em
relagdo ao que ¢ postulado teoricamente sobre o seu papel e sua postura na construcao das
aprendizagens a partir do esclarecimento de duvidas. Por essa razao, nunca ¢ demais enfatizar que
o esclarecimento de duvidas faz parte das expectativas do estudante em relacdo a sua
aprendizagem. Os estudantes ddo mais valor a utilizagao do Moodle quando percebem que a partir
dele tiram vantagens ou que um determinado servigo esta sendo prestado pelos docentes. E, a esse
atendimento de dlvidas, os resultados mostram que os estudantes ficam satisfeitos com a

flexibilidade com que sdo dados o feedback as suas questdes ou comentarios.

No entanto, os cerca de 22% de indiferenca, ilustrados no grafico 6, representam um cenario nao
previsto para esta analise. Pode-se dizer que esta percentagem representa docentes que podem

assumir qualquer um dos dois cenarios, previamente descritos.

Ao analisar a questdo 29, item ED10 “Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas atividades de
ensino”, observa-se 79% de discordancia, uma minoria de indiferen¢a fixada em 7% e 14% de

concordancia. Deve-se, no entanto, lembrar que em relacdo a andlise a mesma questdo com
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indicacdo da periodicidade de utilizacdo do Moodle, feita na tabela 5 e grafico 2, verificou-se que
57,14% dos docentes ndo utilizam o Moodle. Os restantes 42.86% estdo repartidos pela metade
dos que usam “algumas vezes por ano” e “algumas vezes por semana”, portanto 21,43% dos
docentes. Os mesmos resultados revelam a inexisténcia de docentes a fazer uso do Moodle
“algumas vezes por semana” e “todos dias”. O quadro de referéncia de investigadores como
Kaufmann (2005) e Oliveira e Cardoso (2009) sugere que, os individuos mesmo sem considerar
util uma tecnologia, ainda assim, diante da sua facilidade de uso fara com que haja mais utilizagao

por sua parte.

A questdo 31, item ED11 “uso o Moodle para fornecer material académico” aos estudantes,
ilustrado no grafico 7, permite observar na indicagdo dos resultados uma discordancia de 7%, uma

indiferenca de 50% e uma concordancia fixada em 43%.

Concordancia 43%
Indiferenca 50%
Discordancia 7%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Grafico 7:Finalidade fornecer material académico

Para tirar ilagdes a partir da analise desta questdo 31, item ED11 “uso o Moodle para fornecer
material académico” optamos como procedimento cruzar com as respostas das questdes 1, item
EDO1 “considero o Moodle util para o meu trabalho de ensinar”; questdo 5, item EDO02 “utilizar o
Moodle capacita a executar as minhas tarefas rapidamente”; questao 12, item EDO3 “acho que usar
0 Moodle para ensinar aumenta a qualidade das minhas aulas”; questao 14, item ED04 “utilizar o

Moodle aumenta a minha produtividade no processo de ensino e aprendizagem” e questdo 25, item
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EDO07 “estou a ensinar mais com o Moodle” que apresentam uma média de 84.4% de concordancia.

Portanto, uma interpretagdo rapida destes itens permite compreender que elas tém relagdo entre si.

Quer dizer que a concordancia estimada em 43% sobre a questdo “uso o Moodle para fornecer
material académico” aos estudantes referente aos docentes que fazem uso do Moodle, ¢ uma
atitude coerente com a média das atitudes estimada em 84.4% das questodes 1, 5, 12, 14 e 25 como

esta ilustrado na tabela 15.

Tabela 15:M¢édias das atitudes de cinco questdes de Expectativa de Desempenho

N.2 | Item | Questao Concordancia Média
1 EDO1 | Considero o Moodle util para o meu o
. 100%
trabalho de ensinar
5 EDO2 | Utilizar o Moodle capacita a executar as 0
. ! 86%
minhas tarefas rapidamente
12 | EDO3 | Acho que usar o Moodl(? para ensinar 93% R4 4%
aumenta a qualidade das minhas aulas
14 | EDO4 | Utilizar o Moodle aumenta a minha
produtividade no processo de ensino e 100%
aprendizagem
25 | EDO7 | Estou a ensinar mais com o Moodle 43%

Assim, apesar de existir uma diferenca de 16.4%, ndao determinante para um julgamento
desfavoravel, verifica-se que a ocorréncia da atitude positiva faz com que ocorram outras atitudes
na mesma direcdo. No sentido de ilustrar os resultados convergentes da andlise destes itens,

apresenta-se a posi¢ao assumida por um dos docentes:

“Nao tenho divida nenhuma de que o Moodle ¢ uma ferramenta que reforga e da
exceléncia as minhas praticas como docente. O Moodle fornece-me maior
possibilidade de desenvolver alguma intera¢do entre estudantes de tal modo que
lhes permita uma aprendizagem continua e uma constru¢do conjunta e constante
dos seus conhecimentos” (D02).

O Moodle ¢, portanto, uma plataforma que potencialmente trds consigo um conjunto das
mediagdes que caracterizam a gestdo das aprendizagens. Face a elevada concordancia em relacao
as atitudes de expetativa de desempenho ilustradas no grafico 8, podemos afirmar que o Moodle
facilita o professor a transformar o aluno num sujeito que aprende a pensar € que constroi e

reconstroi conceitos e significados.
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Grafico 8:Atitudes que facilitam a expectativa de desempenho do docente

A questdo 32, item ED12 “geralmente uso a tecnologia para promover debates entre os estudantes”
apresenta 57% de discordancia, 29% de indiferenga e 14% de concordincia como esta ilustrado

no grafico 9.

Concordancia 14%

Indiferenca 29%

Discordancia 57%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Grafico 9:Promogao de debates entre estudantes

Para promover debates entre os estudantes, sobre temas relativos aos conteudos de aprendizagem,
o docente pode-se auxiliar de ferramentas como o férum e o chat. O primeiro, ¢ uma ferramenta
de comunicacdo assincrona e permite que todos vejam o que os seus pares fazem. J4 o chat permite
um debate escrito sincrono, em tempo real, entre professores e alunos. Concordando com Silva

(2016) e Sousa (2016) e, levando-se em conta os pressupostos descritos, pode-se afirmar que estes
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espacos, por serem ser uteis para esclarecimento de duvidas, podem com essa finalidade apresentar

um impacto na aprendizagem. Assim:

“O Moodle ¢ uma ferramenta de ensino que nos fornece mecanismos de criar e
controlar debates entre os estudantes sobre tematicas que estdo no plano curricular
mas que por vezes nao temos tempo suficiente para debater presencialmente na sala
aulas” (D07).

O professor neste contexto € aquele que estabelece uma relagao ativa do estudante com a matéria,
com os temas, com os conteudos de aprendizagem da sua disciplina, considerando os seus
conhecimentos, experiéncias e significados que trazem nestes espacos tecnoldgicos, considerando
também o seu potencial cognitivo, as suas capacidades e interesses, os seus procedimentos de

pensar ¢ modos de trabalhar (Libaneo, 2011).

De facto, isso acontece em um cenario em que os docentes e estudantes participam e fazem uso
ativo das ferramentas do Moodle na resolucdo de problemas, quando os estudantes utilizam o
pensamento critico sobre as actividades de aprendizagem que mais significam para si e quando
constroem o seu proprio conhecimento, cabendo realmente ao docente o papel de mediador,
orientador, facilitador, conselheiro, tutor e gestor da aprendizagem. Pode-se ainda inferir que os
docentes que geralmente fazem uso do Moodle procuram satisfazer uma determinada necessidade

relacionada com os seus proprios interesses € com a aprendizagem do estudante.

Ao associar estes resultados com os resultados da questio 24, item ED06 “uso a tecnologia Moodle
para esclarecer duvidas dos estudantes”, representando 57% de discordancia, 21% de indiferenca
e 21% de concordancia, repara-se que 57% representam uma situagdo em que ndo se usa a
tecnologia Moodle para promover debates entrando em conformidade com o fato de também nao
a usarem para a esclarecimento de diividas. Neste caso, vislumbra-se que uma atitude negativa faz

com que haja ocorréncia de uma outra atitude na mesma proporg¢ao.

Os resultados da questao 33, item ED13 “geralmente uso o Moodle para promover debates entre
os estudantes” apresenta 72% de discordancia, 14% de indiferenga e 14% de concordancia. Como
foi dito atrds, os professores tendem a assumir um papel de mediador de situagdes de

aprendizagem, entdo, em decorréncia disso, € expectavel que o professor ajude no questionamento
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das experiéncias e significados, providencie condi¢des e meios cognitivos para a sua modificacao

por parte dos alunos e oriente-os, intencionalmente, para objetivos de aprendizagem.

Essa mediacdo usando espacos e ferramentas tecnologicas leva a que o professor ajude no
“desenvolvimento das competéncias do pensar, em funcdo do que coloca problemas, pergunta,
dialoga, ouve os alunos, ensina-os a argumentar, abre espago para expressarem seus pensamentos,
sentimentos, desejos, de modo que tragam para aula sua realidade vivida” (Libaneo, 2011, p. 31).
No entanto, a questao 33 ED13 “promovo debates ativos e participativos com uso do Moodle aos
estudantes” complementa a questao 32 “geralmente uso a tecnologia para promover debates entre
os estudantes” e coincidentemente ambas as questdes apresentam apenas 14% de concordancia. O
seguinte depoimento mostra que existe um docente preocupado com a comunicagdo, que nao

necessariamente pelo debate:

“O uso da tecnologia Moodle facilita o processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que o docente tem facilidade de distribuir material para o estudante. Para além
disso, pode promover debates entre estudantes e facilitar a comunicagdo entre
docente e discente” (D11).

A andlise da questao 34, item ED14 “uso o Moodle para fornecer informagao sobre a disciplina
aos estudantes” apresenta 7% de discordancia, 14% de indiferenca e 79% de concordancia como

estd ilustrado no grafico 10.

Concordancia 79%
Indiferenca 14%
Discordancia 7%
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Grafico 10:Fornecimento de informagao aos estudantes

185



Conjugando os resultados da questdo 34, “uso o Moodle para fornecer informacdo sobre a
disciplina aos estudantes” com 79% de concordancia com os resultados da questdo 31, “Uso o
Moodle para depositar material académico para os estudantes” com 78% de concordancia,
podemos afirmar que que as duas atitudes partem para a mesma dire¢ao. Nesta simples analise,
apesar de apenas cerca de 43% dos docentes fazer uso do Moodle, percebe-se que os docentes que
usam o Moodle fazem-no muito mais para fornecer informacdes e depositar material como

programas das unidades curriculares, slides de power point e fichas de exercicios sobre as aulas.

4.3.1.3. Satisfacao dos docentes com o uso do Moodle

Nesta seccdo pretende-se aferir com que grau de satisfacdo dos docentes decorre o uso da
plataforma Moodle. Esta questdo procura englobar alguns fatores gerais que influenciam as
expetativas de desempenho e os niveis de satisfacdo dos docentes relativamente aos aspetos ligados
a actividades de ensino e aprendizagem cruzando com aspetos da qualidade da infraestrutura, ou
seja, do equipamento e qualidade da conexdo para o uso da plataforma atendendo ao lema central
da Universidade “promovendo qualidade e inovagdo.” Para tal faz-se a andlise de trés questdes
apresentadas na tabela 16: questdo 23 “estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de
ensino e aprendizagem”, questdo 26 “estou satisfeito com o uso do Moodle nas minhas
actividades” e questdo 28 “Os estudantes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de

ensino e aprendizagem.”

Tabela 16:Satisfacdo com uso da plataforma Moodle

DT DP I CP CT
Q n % n % n % n % n %
23 | EDOS5 1 7 0 0 7 50 2 14 4 29
26 | EDO8 0 0 0 0 8 57 3 21 3 21
28 | ED09 0 0 0 0 8 57 4 29 2 14

A questdo 23, item “estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino” permite
constatar a existéncia de trés opgdes de respostas. Portanto, como se observa no grafico 11, 7%
dos docentes manifesta discordancia, 50% manifesta indiferenca e cerca de 43% dos docentes tém

uma manifestacao de concordancia em relagdo a satisfacdo com o uso da plataforma.
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Grafico 11:Satisfacao com o uso do Moodle

Para ter uma visdo mais abrangente sobre a satisfacdo dos docentes com o uso do Moodle nas
atividades de ensino apresenta-se o grafico 12 a partir da relagdo com mais trés questdes que estao
relacionadas e sdo suas condicionantes ou facilitadoras. Primeiro, na questdo 11, item CF03 “Eu
tenho o conhecimento necessario para usar o Moodle” cerca de 85% dos docentes dizem possuir
conhecimento necessario para usar o Moodle nas atividades de ensinar. Segundo, na questdo 21,
item CFOS5 “Uma pessoa especifica esta disponivel para dar assisténcia nas dificuldades com o uso
do Moodle” 72% dos docentes concordam que existe uma pessoa especifica para os dar assisténcia
caso tenham dificuldade com o uso do Moodle. Neste caso, temos uma percentagem superior em
relagdo a percentagem dos docentes que efetivamente faz uso do Moodle, ou seja, apesar de apenas
43% dos docentes fazer uso do Moodle, 72% dos docentes concordam que a existéncia de uma
pessoa para lhes prestar assisténcia caso tenham dificuldades com o Moodle ¢ algo positivo e

importante.

Por fim, na questdo 35, item CF07 “Eu realizo com o Moodle as atividades necessarias que ele
suporta” apenas 21% dos docentes dizem que realizam com o Moodle as atividades necessarias
que o Moodle suporta na gestao das aprendizagens. Nesta questao podemos verificar que dos cerca
de 43% dos docentes que fazem uso da plataforma Moodle 21% estdo no grupo dos 36% dos
docentes que se mostram indiferentes. Por ndo fazerem uso da plataforma, 43% dizem que ndo

realizam as atividades necessarias com o Moodle para gerir as aprendizagens dos estudantes.
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Grafico 12:Satisfacdo no ensino e suas condicionantes
Como pode ser observado acima pode-se apresentar mais um testemunho de um dos professores:

“No entanto, de nada serve a existéncia do Moodle se os docentes e estudantes ndo
souberem usar, o que remete a dizer que os superiores devem criar condigdes
basicas como treinamentos a fim de dotar os docentes de conhecimentos basicos
necessarios para a sua utilizacdo e garantir que apds o treinamento tenham
condi¢des necessarias para implementar o apreendido” (D02).

A questdo 23, item EDOS “estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino e
aprendizagem” esta relacionada com a questdo 26, item ED08 “estou satisfeito com o uso do
Moodle nas minhas actividades.” Embora paregam a mesma questao elas sdo diferentes. A questao
23 esta relacionada com a propria experiéncia do docente no ensino, usando o Moodle. A questao
26 ¢ mais geral e envolve aspetos ligados a infraestrutura e qualidade de conex@o ou seja aos

fatores que facilitam o seu uso.

Os resultados da questdo 26 mostram uma indiferenca de 57% e uma concordancia de 43% ou
seja, 43% dos docentes dizem estar satisfeitos com o uso do Moodle em suas actividades.
Relacionada a essa satisfagdo, a partir da questdo 10, item CF02 “Na Faculdade existem boas
condi¢des técnicas para usar o Moodle”, 57% dos docentes dizem ndo existirem na institui¢do boas
condigdes técnicas para a usar o Moodle. 29% dos docentes inquiridos concordaram existir boas

condig¢des técnicas para usar o Moodle. Leia-se o seguinte testemunho:

188



“A Faculdade tem-se esfor¢ado em disponibilizar equipamentos tecnologicos, mas
precisa melhorar a sua manutengao” (D07).

Também, a questdo 17, item CF04 “O Moodle é compativel com as outras tecnologias que eu
utilizo”, temos 43% de concordancia parcial e 36% de concordancia total, ou seja, 79% dos
docentes afirmam que o Moodle ¢ compativel com outras tecnologias que possuem e usam.
Finalmente, a semelhanca da sua posi¢ao em relagao a existéncia de condigdes técnicas, em relagao
a questao 30, item CF06 “O Moodle esta disponivel sempre que preciso fazer uso” apenas 36%
dos docentes afirmam que o Moodle esta disponivel sempre que precisam fazer uso. 57% dos
docentes mostram-se balanceados por isso tém uma posi¢ao de indiferenga. A seguir apresenta-se

o grafico 13 para ilustrar esta andlise relativamente a concordancia dos docentes.

Moodle estd sempre disponivel para o uso 36%

O Moodle é compativel com outras

. 79%
tecnologias

Existéncia de boas condi¢Bes técnicas para a

[v)
usar o Moodle 29%

Satisfagdo com o uso do Moodle nas

0,
atividades 43%

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

Grafico 13:Satisfacdo nas actividades e condicionantes técnicas

A questdo 28, item EDO09 “os estudantes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de
ensino e aprendizagem” estd relacionada com a percep¢do que o docente tem em relagdo a
satisfacdo dos estudantes com a sua experiéncia no Moodle. Os resultados mostram que 42%, dos

docentes concordam que os estudantes estao satisfeitos.
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4.3.2. Expectativa de desempenho na gestio das aprendizagens sob a perspetiva dos
estudantes

A Universidade Catolica de Mogambique adotou metodologias inovadoras de ensino centrados na
aprendizagem do estudante que implicam maior responsabilidade por parte do estudante pelo seu
processo de aprendizagem. Nestas metodologias as horas de contacto com os professores em sala
de aulas e as horas sob a responsabilidade do estudante variam dependendo de nimero de créditos
de cada unidade curricular. A metodologia adotada reserva maior parte do tempo para a gestdo do
proprio estudante. Esse tempo deve em principio ser usado pelo estudante realizando estudo
autébnomo, trabalhos individuais e/ou trabalhos de grupo (Guia da UCM, 2012), prevendo-se que
a tecnologia Moodle contribua na gestdo deste processo, na perspetiva de aprender com o auxilio

de um ambiente virtual de aprendizagem.

Como sucedeu ao analisar os dados apresentados na perspetiva dos docentes, faz-se uma analise a
partir dos resultados de catorze (14) questdes ligadas a expetativa de desempenho extraidas dos

questionarios e cruza-se com o conteudo das respostas extraidas das entrevistas.

Tabela 17:Expetativa de desempenho dos estudantes

DT DP | CP CT

Q n % n % n % n % n %
1 EDO1 6 14 0 0 0 0 0 0 38 86
5 EDO02 0 0 3 7 0 0 8 18 33 75
12 | EDO3 2 5 2 5 5 11 5 11 30 68
14 | ED04 2 5 0 0 4 9 6 14 32 73
23 | EDOS5 0 0 7 16 5 11 20 45 12 27
24 | EDO6 2 5 5 11 9 20 14 32 14 32
25 | EDO7 2 5 5 11 2 5 11 25 24 55
26 | EDOS8 0 0 2 5 3 7 17 39 22 50
28 | ED09 0 0 5 11 12 27 13 30 14 32
29 | ED10 | 17 39 15 34 2 5 5 11 5 11
31 | EDI1 0 0 5 11 7 16 13 30 19 43
32 | EDI12 8 18 21 48 5 11 6 14 3 7
33 | EDI13 2 5 12 27 14 32 13 30 3 7
34 | ED14 0 0 0 0 8 18 19 43 17 39

Com os resultados da tabela 17 procura-se fazer as interpretagdes e inferéncias tendo em conta o

cruzamento das respostas/relatos nas entrevistas com os estudantes.
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4.3.2.1. Impacto na Gestao das aprendizagens

Nesta sec¢do faz-se a analise dos resultados de cinco questdes ligadas a categoria expetativa de
desempenho. A partir das percepgdes dos estudantes procura-se compreender qual € o impacto que

o Moodle tem na gestdao das aprendizagens.

Relativamente a questdao 1, item EDO1 “considero a tecnologia Moodle ttil para o meu trabalho
de aprendizagem” os resultados da tabela 13 mostram 14% de discordancia e 86% de

concordancia. Pode-se conferir o que os varios testemunhos dos estudantes apresentam:

“O Moodle ¢ muito importante no processo de ensino e aprendizagem pois esta
facilita na aquisicao de conhecimentos, execugdo de tarefas assim como ajuda nas
habilidades pessoais” (E07).

“O Moodle ¢ importante para ensinar ¢ aprender na medida em que serve de suporte
para a analise de muitas informagdes em conjunto” (E16).

“E importante porque busca-se informacgdes relevantes e necessarias para discussao
e realizacdo de trabalhos académicos entre outras informagdes que sejam do
interesse do aprendizado” (E32).

Fazendo uma comparag@o com as questoes 5, 12, 14 e 25 os resultados demonstram o que a seguir
se apresenta. Primeiro, relativamente a questdo 5, item ED02 “Utilizar o Moodle capacita-me a
executar as minhas tarefas rapidamente” 7% dos estudantes discordam que utilizar o Moodle lhes
capacita a executar as suas tarefas rapidamente posicao contrariada por 93% dos estudantes que
concordam que o Moodle lhes capacita a executar as suas tarefas de forma rapida. Um dos

estudantes diz que:

“Eu acho que o Moodle traz beneficios em termos de eficiéncia e eficacia,
relacionado com o ensino e a aprendizagem no nosso quotidiano. Ora vejamos, ¢
através do Moodle que podemos comunicar e em alguns casos fazer trabalhos em
individuais ou em grupo.

Acho ainda que o Moodle trouxe um mundo de facilidades para o ensino e
aprendizagem. Posso afirmar que quase todo processo de ensino e aprendizagem
pode ser feita com a tecnologia Moodle. Por isso tudo, digo que existe uma grande
vantagem no uso do Moodle no ensino e na aprendizagem” (E16).

Segundo, para a questdo 12, item EDO3 “Acho que usar o Moodle para aprender aumenta a

qualidade de minhas tarefas” 10% dos estudantes discordam que usar a tecnologia Moodle
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aumenta a qualidade das aulas na sua aprendizagem. 11% dos estudantes mostram-se indiferentes

e 79% concordam que o Moodle aumenta a qualidade das suas tarefas, como ilustra o grafico 14.

Concordancia 79%
Indiferenca 11%
Discordancia 10%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 14:Aumento de qualidade de aprendizagem

Na questdo 14, item ED04 “Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade no processo de
ensino e aprendizagem” 87% dos estudantes afirmam que utilizar a tecnologia Moodle aumenta a
sua produtividade na aprendizagem. No entanto, como ilustra o grafico 15, em relagdo a questao
25, item ED 07 “Eu estou a aprender mais com ajuda do Moodle” 16% dos estudantes, discordam

que estejam a aprender mais com o uso do Moodle e 80% afirmam que sim.

Concordancia 80%
Indiferenca :| 5%
Discordancia 16%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 15:Aumento da Aprendizagem com uso do Moodle
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Pode-se inferir, a partir dos testemunhos e das constatacdes acima que apesar de alguns estudantes
discordarem sobre as potencialidades do Moodle na gestdo das suas aprendizagens, grande parte
dos estudantes apontam para niveis de concordancia favoraveis em relagao a avaliagao global do

Moodle na gestao da aprendizagem.

4.3.2.2. Finalidade do uso da plataforma Moodle

Para atingir o objetivo desta dimensao procura-se fazer analise descritiva a partir dos percentuais
de seis questdes da tabela 18, nomeadamente questdes 24 “Uso o Moodle para pedir
esclarecimento de duvidas aos docentes,” 29 “Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas
actividades de aprender,” 31 “Uso o Moodle para procurar material académico,” 32 “Geralmente
uso o Moodle para participar em debates entre os estudantes,” 33 “Eu participo ativamente nos
debates promovidos com o Moodle” e 34 “Uso o Moodle buscar informac¢ao sobre a disciplina

com o docente” da tabela 18.

Tabela 18:Finalidade do uso da plataforma Moodle

DT DP I cp CcT

Q % n % n % n % n %
24 EDO6 2 5 5 11 9 20 14 32 14 32
29 ED10 17 39 15 34 2 5 5 11 5 11
31 ED11 0 0 5 11 7 16 13 30 19 43
32 ED12 8 18 21 48 5 11 6 14 3 7
33 ED13 2 5 12 27 14 32 13 30 3 7
34 ED14 0 0 0 0 8 18 19 43 17 39

A questdo 24, item EDO06 “Uso o Moodle para pedir esclarecimento de duvidas aos docentes”
permite constatar que 64% dos estudantes, afirmam que usam o Moodle para pedir esclarecimento
de duvidas aos seus docentes através do chat. Posicdo contraria e indiferente ¢ assumida por

respetivamente 16% e 20% dos estudantes como esta ilustrado no grafico 16.
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QGrafico 16:Pedir esclarecimento de davidas

Foi visto que a maior parte dos estudantes, cerca de 86%, considera a tecnologia Moodle util para
a aprendizagem. No entanto, cerca de 73%, dos estudantes discordam que utilizam frequentemente
o0 Moodle. Verifica-se deste modo que apenas 23% dos estudantes afirmam utilizar frequentemente

a plataforma.

Também foi visto, num desenvolvimento anterior, como ilustrado no grafico 3, que 57% dos
estudantes ndo fazem uso do Moodle. Os resultados mostraram que 32% de estudantes fazem uso
do Moodle “algumas vezes por ano” e 11% utilizam “algumas vezes por més”. Nao foi revelado a
existéncia de estudantes a fazer uso do Moodle “algumas vezes por semana” e muito menos “todos
dias”. Pode-se dizer que ndo hé ocorréncia do uso Moodle didrio ou algumas vezes por semana
por parte dos estudantes, porque por parte dos docentes verifica-se a mesma situagdo. Sao os
docentes que devem estimular os estudantes a aceder ao Moodle para desenvolver determinadas

tarefas que tenham sido colocadas e que estejam relacionadas com as disciplinas.

Outro ponto fundamental da andlise dos dados recolhidos permitiu constatar que 86% dos
estudantes responderam que a tecnologia Moodle ¢ til para a aprendizagem. Por conseguinte seria
expectavel que em func¢do dessa mesma crenga houvesse maior frequéncia de utilizagdo do
Moodle. Também se vislumbram cenarios que descrevem uma situacdo em que um estudante

mesmo considerando que o Moodle seja Util, 0 mesmo nao faz uso dele.
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Relativamente a questdo 31, item ED11 “Uso o Moodle para procurar material académico” 73%
dos estudantes concordam que fazem uso do Moodle para procurar material académico
“relacionado com os contetidos das matérias dadas em sala de aula” (E32). Varios estudantes

apresentam um consenso quanto a utilizacao do Moodle, como ilustra um dos véarios testemunhos:

“O Moodle ¢ pratico porque os docentes enviam os programas, slides e outros
materiais de uso na aprendizagem” (E07).

Quanto a questao 32, item ED12 “Geralmente uso o Moodle para participar em debates entre os
estudantes” podemos verificar que 66% dos estudantes discordam, 11% sdo indiferentes e 21%

dos estudantes concordam.

Quanto a questdo 34, item EDI13 “Uso o Moodle para buscar informacdo sobre a disciplina
colocada pelo docente” 82% dos estudantes t€m uma posi¢ao concordante e os restantes 18% sao

de uma posicao de indiferenca.

4.3.2.3. Satisfacao dos estudantes com o uso da plataforma Moodle

Geralmente, os técnicos em educacdo desenvolvem métodos para avaliar a aprendizagem e
classificam os estudantes, a partir dos seus resultados (Alves, 1994). Contudo, sendo a alegria ou
satisfacdo uma “condi¢do interior, uma experiéncia de riqueza e de liberdade de pensamentos e
sentimentos” (Alves, 1994, p. 14) dificilmente € avaliada. A semelhanca da analise feita em relacdo
a perspetiva dos docentes, pretende-se aferir com que grau de satisfagdo dos estudantes decorre o

uso da plataforma Moodle.

Esta unidade engloba também fatores gerais que influenciam as expetativas de desempenho e os
niveis de satisfacdo dos estudantes. Em principio, acredita-se que os fatores sejam os que facilitam
a sua aprendizagem cruzando com aspetos da qualidade da infraestrutura, ou seja, do equipamento
e qualidade da conexdo para o uso da plataforma. Para a analise usdmos os dados constantes na

tabela 19.
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Tabela 19:Satisfacdo com uso da plataforma Moodle

DT DP I cp CcT
Q n % n % n % n % n %
23 EDO5 0 0 7 16 18 41 7 16 12 27
26 EDO8 1 2 12 27 12 27 14 32 5 11
28 EDO9 0 0 5 11 12 27 13 30 14 32

Observando a tabela 19 pode-se ver a partir da questdo 23, item EDO5 “Estou satisfeito com o uso
do Moodle nas actividades de ensino e aprendizagem” que 16% dos estudantes estdo insatisfeitos,
41% tém uma posi¢ao de indiferenca cerca de 43% dos estudantes afirmam estar satisfeitos com o

uso do Moodle na aprendizagem. Um estudante testemunha o seguinte:

“O uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem faz com que o estudante
tenha um bom aproveitamento ndo s6 mas também ajuda nas suas actividades de
auto estudo e estudo em grupo” (E07).

Contudo, em oposi¢do, alguns estudantes concordam que a falta de feedback em tempo util as

tarefas e questdes influenciam negativamente na sua satisfagao.

“Os docente levam muito tempo, quase duas semanas para fornecer feedback sobre
as questdes e tarefas que nos colocam. Isso acaba nos deixando insatisfeitos por
que ficamos sem saber qual ¢ a avaliagao dada ao nosso trabalho” (E28).

Com base nestes resultados apresenta-se o grafico 17 para ilustrar as trés opg¢des de respostas dos

estudantes.
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Grafico 17:Satisfacao dos estudantes com o uso do Moodle

Relacionando a questdo 23 “Estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino e
: 2 ~ 13 b L4 b 2
aprendizagem”, com as questoes, 11 “Eu tenho o conhecimento necessario para usar a tecnologia,
21 “Uma pessoa especifica estd disponivel para dar assisténcia nas dificuldades com o uso do
Moodle” e 35 “Eu realizo com o Moodle as actividades necessarias para aprender”, tem-se que
cerca de 75% dos estudantes que dizem possuir conhecimento necessario para usar o Moodle nas

actividades de aprendizagem.

Verificamos que 43% dos estudantes sdo concordantes em relagdo a existéncia de uma pessoa
especifica para os dar assisténcia caso tenham dificuldade com o uso do Moodle. Finalmente, 43%
dos estudantes dizem que realizam actividades necessarias com o Moodle para promover a sua
aprendizagem. Dos 44 estudantes 57% apresentam uma posi¢do de indiferenca em relagdo a

realizagdo de actividades no Moodle no sentido de promover a sua aprendizagem.

A partir da questdo 26 “Estou satisfeito com o uso do Moodle nas minhas actividades” tem-se

cerca de 43% dos estudantes satisfeitos, 29% de discordancia e 27% de indiferenca.

““Estou satisfeito com o uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem por
que facilita-me na aquisicdo de conhecimento mas ¢ necessario que haja
disponibilidade de conexao a internet atempadamente’’ (E10).
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“Eu até gosto do Moodle porque ¢ relevante e ajuda no aproveitamento pedagdgico.
Mas tem desvantagem quando o docente obriga o estudante a sempre ir buscar
informacdes na plataforma. Acho que o docente podia nos fornecer as informagdes
na sala de aulas. Isso as vezes ¢ muito dificil” (E28).

Relativamente a questdo 28 “Os docentes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de
ensino e aprendizagem” os dado mostram que 62% dos estudantes acreditam que seus docentes
estejam satisfeitos com o uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem. O testemunho de

um estudante diz o seguinte:

“Vejo pelo menos dois professores que ddo orientagdes na turma para entrarmos na
plataforma a fim de encontrar as suas aulas e partilhar 14 informagdes. Mas também
os professores nos chamam atencdo para as dificuldades que podemos ter
dependendo das horas” (E32).

Esta é uma questdo mais ligada a percep¢do que o estudante tem em relagdo a satisfagdo dos
docentes com a sua experiéncia com o Moodle. Assim, 27% dos estudantes, que sdo indiferentes,
nao sabem dizer se os docentes estdo satisfeitos ou ndo e 11% dos estudantes discordam que os

docentes estejam satisfeitos.

Neste contexto, a questdo 10 “na Faculdade existem boas condigdes técnicas para usar o Moodle”
52% dos estudantes concordam que exista na Faculdade boas condi¢des para usar o Moodle. Esta
posicao ¢ refutada por 21% estudantes. No que tange a questdo 17 “O Moodle ¢ compativel com
as outras tecnologias que eu utilizo” 50% dos estudantes afirmam que o Moodle é compativel com
outras tecnologias que usam e avangam exemplos como “smartphones, tablets” e permitem fazer

conexao com outros ambientes através de /inks. Um estudante que se opde afirma o seguinte:

““A UCM (no caso a Faculdade) deve investir mais no Moodle e permitir o uso de
alguns dispositivos tecnoldgicos no processo de ensino e aprendizagem de
preferéncia em sala de aulas’’ (E32).

Por fim, em resposta a questao 30 “O Moodle estd disponivel sempre que preciso fazer uso” 22%
dos estudantes referem que a tecnologia Moodle tem estado disponivel sempre que pretendem
fazer uso. A maioria dos estudantes, portanto 32% sdo indiferentes e 27% discordam da

disponibilidade do Moodle.
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Um dos estudantes que se mostrou indiferente em relacdo a disponibilidade do Moodle disse que
geralmente tem passado por grandes problemas para conseguir facilidades na conexdo. O

testemunho do estudante aponta o seguinte:

“Passamos por muita dificuldade com a conexdo. Nao tem sido facil conseguir
visualizar algumas tarefas no Moodle. As vezes tenho de esperar que seja depois
das 20 horas. Mesmo assim comeca também a ser dificil. Parece que a maioria de
nos, estudantes, descobrimos que essa ¢ a melhor altura” (E32).

Portanto, os aspetos técnicos ligados ao uso plataforma, assim como de conexdo e de apoio a
resolucdo de questdes técnicas sdo apresentados pelos estudantes como fatores que influenciam na

sua satisfacdo.
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5. Consideracgoes finais e sugestoes para novas investigacoes

Concluida a apresentagao, analise e interpretacao dos dados passa-se, de seguida, a apresentacao
da avaliagao final dos resultados obtidos e apresentar pistas para novas investigacoes, tendo como
referéncia as questdes de investigacdo. Recorda-se que esta investigacao foi desenvolvida com o
objetivo de responder a seguinte questdo: Qual o impacto da implementaciao da plataforma

Moodle na gestio e melhoria das aprendizagens na Universidade Catodlica de Mo¢ambique?

Para alcancar este objetivo foram colocadas oito questdes especificas que como dissemos na
introducdo a relagdo ou a conjugacdo entre elas, podem potenciar respostas para a questdo de

investigacao:

e Quais sdo os critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade
Catolica de Mogambique?

¢ Que modelo pedagdgico foi definido para utilizagdo do Moodle na Universidade Catdlica
de Mogambique?

¢ Que condigdes técnicas de infra-estrutura foram criadas para suportar a implementacao da
plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

¢ Que condi¢des de capacitacio dos envolvidos foram criadas para suportar a implementacgao
da plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestdo?

e Com que frequéncia decorre o uso da plataforma Moodle pelos docentes e pelos estudantes
na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ o0 uso que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestdao fazem da
plataforma Moodle?

e Com que grau de satisfacdo dos docentes e dos estudantes decorre o uso da plataforma
Moodle no processo de ensino e aprendizagem na Faculdade de Economia e Gestao?

e Qual ¢ a percepcdo que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestao tém

do impacto da plataforma Moodle no processo de ensino e aprendizagem?

Para a sua materializagdo, o caso em investigagdo obedece uma metodologia que segue a

abordagem do tipo qualitativa, orientando-se pelo paradigma interpretativo e descritivo. Com
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efeito foram usadas trés técnicas de recolha de dados: a pesquisa documental, o inquérito por

entrevista e o questionario.

5.1. Conclusoes

As conclusdes sdo apresentadas em funcdo de resposta sequencial as questdes especificas da
investigacao. No entanto nao nos esquecamos de que estas questdes especificas estao relacionadas
e que a resposta directa a uma delas podera significar indiretamente a resposta a outra questao

especifica e resposta formal a pergunta de partida.

e Quais sdo os critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade

Catolica de Mogambique?

No que concerne aos critérios que estiveram na base da escolha do Moodle pela Universidade
Catolica de Mocambique os resultados mostram que estdo relacionados com o modelo pedagdgico
da Universidade. Na escolha do Moodle havia pretensdo por parte da gestdo de topo da
Universidade de tornar os cursos mais acessiveis na medida em que deviam ampliar o alcance da
oferta dos servigos da Universidade, criar e ampliar o fluxo de distribui¢do das oportunidades de

aprendizagem aos demais publicos de interesse uma vez que a Universidade estd em crescimento.

Os critérios considerados para a implementagdo estdo muito associados ao prego de aquisi¢cdo do
software, a acessibilidade e a facilidade do uso do Moodle. De facto, considerou-se, o facto de o
Moodle ser predominantemente gratis, ndo necessitar de licenga para a sua adop¢ao e possuir
facilidade técnica no manuseamento dos estudantes e docentes independentemente da sua

localizagao fisica.

O preco esté associado ndo s6 ao Moodle, como um software sem custos de aquisicao, mas também
com os custos relacionados com a adequagao, gestao e manuten¢ao do sistema para além dos custos

necessarios para a formacgao dos docentes e estudantes.

A partir da andlise documental constata-se que o contexto que levou a escolha do Moodle foi
marcada com o crescimento da propria Universidade em paralelo com o crescimento das taxas de

inscricdo e matricula colocando em questdo a capacidade da organizacao educacional garantir
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qualidade na aprendizagem. O Moodle foi escolhido no sentido de ajudar a gerir o ensino e a

aprendizagem, de preservar e ampliar a reputagdo e qualidade da Universidade.

No geral a Universidade, seguindo os preceitos de Bolonha, adaptou o modelo de aprendizagem
centrado no estudante. Com este modelo o Moodle pode trazer determinados beneficios para a
Universidade e para os utilizadores mais relevantes no processo de ensino e aprendizagem. O
modelo centrado no estudante transfere parte de responsabilidade para a aprendizagem do
estudante cabendo ao docente, com ajuda da plataforma, ser um gestor de informagdo, um

mediador, facilitador e orientador das aprendizagens.

¢ Que condig¢des técnicas de infra-estrutura foram criadas para suportar a implementagao da

plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

As Condigdes Facilitadoras representam a categoria que mensura o grau que acreditamos que
existe uma infraestrutura organizacional e técnica para suportar o uso do Moodle. Relativamente
a questao das condic¢des técnicas de infra-estrutura criadas para suportar a implementagao da
plataforma Moodle na Faculdade primeiro deve-se observar que, para adogdo com sucesso do
Moodle deve haver conformidade entre as percepgdes que os utilizadores tém da tecnologia com

as condi¢des tecnologicas internas e os padrdes de qualidade da instituigdo.

Deve-se neste contexto considerar o conselho de Lagarto (2009), que indica que para a escolha de
um LMS se deve antes fazer um teste exaustivo das suas funcionalidades para que ndo hajam
incompatibilidades durante o processo de ensino e aprendizagem. O teste poderda impedir a
improvisacdo dos potenciais utilizadores e impedir que se levantem questdes de acesso e criar
condi¢des que impecam eventuais resisténcias no uso efectivo da tecnologia. O envolvimento, o
teste e a tomada de decisdo em grupo poderé tornar dificil que haja resisténcia resultante da escolha

de uma determinada plataforma.

Desta forma, para além de um processo deliberado de gestdao de resisténcia a mudancas, acredita-
se, que para encorajar os docentes e estudantes a interagir com base na plataforma seja necessario

criar um sistema de incentivos ligados as atitudes e comportamentos exigidos pela Faculdade para
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leva-los a imprimir mais esfor¢o, a envolverem-se mais e a terem mais comprometimento no uso

da plataforma Moodle.

Pode-se concluir que a Universidade passou por uma fase experimental de implementacdo do
Moodle e nessa fase a politica das TIC em relagdo ao e-learning admite que a Universidade deve
mobilizar recursos financeiros e materiais para apoiar a implementacdo e estabelecer
infraestruturas de TIC para responder as necessidades académicas. Nesse quadro foi revelado que
os diretores das Faculdades tém autonomia para investir financeiramente de modo a assegurar um

melhor ambiente de aprendizagem com ajuda das TIC e no caso concreto com ajuda do Moodle.

Embora a capacidade financeira tenha sido apontada como uma condicionante para criagdo de
condi¢des técnicas de infraestrutura a Faculdade procurou equipar salas de informatica com
computadores e garantir acesso a Internet aos docentes e estudantes em todo recinto da Faculdade,
via wireless, devendo-se no entanto manter uma preocupagao constante em verificar como a
plataforma est4 a funcionar, como esta sendo o seu manuseio em termos de facilidades no uso do

repertorio dos seus recursos e ferramentas capazes de provocar impactos na aprendizagem.

¢ Que condi¢des de capacitacio dos envolvidos foram criadas para suportar a implementacgao

da plataforma Moodle na Faculdade de Economia e Gestao?

A politica das TIC da Universidade refere que se deve criar condigdes técnicas que garantam
treinamento integrado a longo prazo e garantir que a equipe de suporte de gestdo e técnico sdo
treinados nas ferramentas relevantes que lhes permitam apoiar a implementagdo. Depois de se ter
adoptado e delegado a implementacdo do Moodle a gestdo de cada Faculdade, foi designado um
focal point para mobilizar e criar sinergias para que todos estivessem envolvidos. Esta mobilizagdo
e criacdo de sinergias envolvia a garantia de capacitacdo dos envolvidos. Os documentos mostram
que a Faculdade de Gestao de Turismo e Informatica, tera sido a designada para dar os primeiros
passos experimentais decorrente da sua experiéncia e participagdo no workshop sobre Iniciativas

Virtuais. Segue-se um periodo de formacao de formadores dos quais faz parte o focal point.

Os resultados mostram que que no processo de implementagao do Moodle a formagao dos docentes

nao foi significativa nem detalhada e foi baixa por ter contemplado apenas algumas ferramentas e
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recursos, o que faz com que alguns docentes refiram que conseguem utilizar o Moodle apenas para
a execucao de algumas tarefas. Geralmente por iniciativas individuais, os docentes procuram ajuda
de colegas para pedir explicagao sobre como usar um determinado recurso ou ferramenta revelando

ausé€ncia de formagdes periddicas e continuas coordenadas pela Faculdade.

Tal como os entrevistados apontam, ¢ fundamental para o uso efectivo da plataforma Moodle, que
se tenha uma boa base de formagdo e que que os utilizadores sejam incentivados com algumas

estratégias.

e Com que frequéncia decorre o uso da plataforma Moodle pelos docentes e pelos estudantes

na Faculdade de Economia e Gestdao?

Os docentes geralmente fazem uso diario das tecnologias de comunicagdo e informagdo em
atividades de ensino com maior incidéncia percentual da sua utilizagdo para um periodo que varia
de 6 a 10 anos, periodo este que coincide com a implementacao da politica de informatica da

universidade.

No entanto, no que diz respeito a utilizacdo do Moodle, notamos que este ¢ praticamente
inexistente, sendo que cerca 57 de docentes responderam que ndo fazem uso. Os 43% de docentes
que fazem uso Moodle apresentam um uso esporadico, dado que 21.43% de docentes responderam
que usam “algumas vezes por ano” e igual percentagem de docentes apontaram que usam ““algumas
vezes por semana’. Portanto, sem olhar para a varidvel moderadora sexo, pode-se dizer que estes
dados percentuais revelam que ndo existem docentes a fazer uso do Moodle diariamente “todos
dias” ou semanalmente “algumas vezes por semana.” Fica visivel que, apesar da Faculdade de
Economia e Gestao apresentar mais casos de utilizagdo do Moodle em relagdo as outras Faculdades

da Universidade, no geral, a frequéncia de utilizagdo do Moodle ¢ baixo.

Na analise, 100% dos docentes responderam que a tecnologia Moodle ¢ til para a gestdo das
aprendizagens, no entanto, determinando o indicador de diferenca, verificamos que a atitude em
relagdo a utilidade do Moodle ¢ maior que a ocorréncia do comportamento de utilizagdo diaria e
até mesmo semanal. Portanto, mesmo reconhecendo a importancia do Moodle, os docentes tém

um comportamento inconsistente com a sua atitude (Atitude > Comportamento). Isto quer dizer
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que a partir da técnica de analise da assercdo avaliativa os indicadores manifestos, explicitamente
contidos na comunicacdo dos docentes ndo representaram e refletiram as suas atitudes e

comportamentos.

No que diz respeito aos estudantes, podemos concluir que no geral estes fazem uso da tecnologia
de comunicagdo e informagdo para a sua aprendizagem. Em fun¢@o da variavel sexo podemos ver
que 37.5% de mulheres usam a tecnologia para aprender num periodo que varia de 1 a 5 anos.
Cerca de 52% dos estudantes usam a tecnologia de 6 a 10 anos e que destes 55% sdo homens e
50% s@o mulheres. 13.6% dos estudantes repartidos em 15% para homens e 12.5% para mulheres
usa as TIC para além dos 10 anos. Portanto, verificamos que hd maior incidéncia percentual na
utilizagdo de tecnologia para aprender no intervalo que varia de 6 a 10 anos, tal como acontece
com os docentes. A experiencia dos estudantes ligada ao uso das TIC na gestdo das suas

aprendizagens € anterior ao seu ingresso na UCM.

Também concluimos que que h4a maior incidéncia de estudantes mais novos e com idades
compreendidas entre 21 a 25 anos, estimada em 59.10%. Os dados revelam que 34.10% dos
estudantes desta faixa etaria usa a tecnologia no intervalo de 1 a 5 anos e 25% usa a tecnologia de
6 a 10 anos. 18.18% representam estudantes com idade compreendida de 26 a 30 anos que usam a
tecnologia no intervalo de 6 a 10 anos. Nas faixas etarias que parte de 31 a 35 anos e de 36 a 40
anos temos para cada o indice percentual de 4.54%. Nas idades compreendidas de 46 a 50 anos de
idade 9.10% dos estudantes que usam as tecnologias a mais de 10 anos. Existem também 4.52%

dos estudantes com mais de 50 anos que usam a tecnologia a mais de 10 anos.

Relativamente a frequéncia do uso da tecnologia no geral, em situacoes de aprendizagem, notamos
que grande parte dos estudantes, representando 86.37% fazem uso das TIC para aprender com uma
frequéncia que varia entre “algumas vezes por semana” e “todos dias”, deduzidos 29.55% e

56.82% respetivamente.

Contudo, apesar de se fazer uso didrio de ferramentas tecnoldgicas para aprender, no que diz
respeito a utiliza¢do didria e semanal do Moodle por parte dos estudantes, esta ¢ praticamente
inexistente. Os resultados concluem que 56.82% dos estudantes ndo utilizam o Moodle. 31.82%

dos estudantes, usam “algumas vezes por ano” e 11.36% dos estudantes apontaram que usam
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“algumas vezes por més”. Estes resultados revelam um nivel muito baixo de utilizagdo do Moodle

tanto por parte dos estudantes como também por parte dos docentes.

Da mesma forma que cerca de 86% dos estudantes responderam que a tecnologia Moodle ¢ util
para a aprendizagem ¢ expectavel que em fungdo da mesma crenca a frequéncia de utilizagao do
Moodle. No entanto, os dados levaram a conclusdo de que a percegdo sobre a utilidade do Moodle
¢ maior que a ocorréncia da sua utilizagdo diaria e at¢ mesmo semanal. Os resultados demonstram
que o indicador de diferenga assume valores negativos sendo que 56.82% dos estudantes “ndo
utiliza” o Moodle. Destes, 43.18% a utilidade do Moodle ¢ maior que a ocorréncia do
comportamento do seu uso, descrevendo uma situacdo em que existem estudantes que consideram

0 Moodle ¢ util mas nao fazem o seu uso.

Dos 13.63% dos estudantes que ndo consideram o Moodle util para a sua aprendizagem, 2.27%
também ndo fazem uso dele representando concordancia de atitudes. Isto ¢, a atitude negativa dos
estudantes em relagdo ao Moodle ¢ consistente com a ocorréncia do mesmo tipo de comportamento
(Atitude = Comportamento). Neste caso concluimos que a partir da técnica de analise da assercao
avaliativa que os indicadores manifestos, explicitamente contidos na comunicagdo do estudante

representam de forma consistente as suas atitudes e comportamentos.

Nota-se também que 4.55% de estudantes usa o Moodle “algumas vezes por més” e 6.82% de
estudantes usa o Moodle “algumas vezes por ano”. Estes resultados revelam uma situagdo em que
a atitude dos estudantes ¢ menor que a ocorréncia do comportamento de uso do Moodle (Atitude
< Comportamento). Isso leva a conclusdo de que apesar dos estudantes terem uma atitude
desfavoravel em relagdo ao uso da plataforma Moodle na gestdo das suas aprendizagens, ainda
assim tem um comportamento favoravel, possivelmente em decorréncia da influéncia que seus

colegas e docentes tém sobre si.

A melhor situacdo encontrada foi aquela em que determinou 11.37% dos estudantes que nao
consideram a tecnologia Moodle 1til para a sua aprendizagem, mas que no entanto, situam-se entre
aqueles cuja frequéncia de utilizagdo varia entre “algumas vezes por ano” e “algumas vezes por

mes.
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e Qual ¢ o uso que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestdo fazem da

plataforma Moodle?

Na trajetoria de responder sobre os usos feito com o Moodle parte dos docentes, constatamos que
0 Moodle ¢ usado para execucao de algumas tarefas. Especificamente o Moodle ¢ pouco utilizado
esclarecimento de duvidas (21%), desenvolvimento de debates (14%) interativos entre os
estudantes e mais utilizado para depositar material académico (79%) e fornecer informacdes (79%)
aos estudantes. Os docentes que geralmente fazem uso do Moodle procuram satisfazer uma
determinada necessidade relacionada com os seus proprios interesses € com a aprendizagem do
estudante. Ou seja, os docentes fazem uso do Moodle, muito mais para fornecer informagdes e
depositar material como programas das unidades curriculares, slides de power point e fichas de

exercicios sobre as aulas.

Por parte dos estudantes constatamos os seguintes resultados: pedir esclarecimento de duvidas
(64%) aos seus docentes através do chat, procurar material académico (73%), participar em

debates entre os estudantes (21%), buscar informacao (82%) sobre a disciplina com o docente.

e Com que grau de satisfacdo dos docentes e dos estudantes decorre o uso da plataforma

Moodle no processo de ensino e da aprendizagem na Faculdade de Economia e Gestao?

A questao engloba alguns fatores gerais que influenciam as expetativas de desempenho e os niveis
de satisfagdo dos docentes relativamente aos aspetos ligados a atividades e ensino e aprendizagem
cruzando com aspetos da qualidade da infraestrutura. Relativamente a isso temos 43% dos
docentes satisfeitos com o Moodle nas actividades de ensino. Sobre esta satisfacdo pesam
condicionantes como possuir conhecimento necessario para usar o Moodle (85%), a existéncia de
uma pessoa disponivel para dar assisténcia (72%), questdes que envolvem aspetos ligados a
infraestrutura e qualidade de conexdo ou seja aos fatores que facilitam o seu uso (43%),

compatibilidade do Moodle com as outras tecnologias que utilizam (79%), disponibilidade (36%).

Por parte dos estudantes temos cerca de 43% dos estudantes afirmam estar satisfeitos com o uso
do Moodle na aprendizagem. Pesa sobre esta satisfacdo possuir conhecimento necessario para usar

o0 Moodle (75%), a existéncia de uma pessoa disponivel para dar assisténcia (43%), questdes que
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envolvem aspetos ligados a infraestrutura e qualidade de conexdo ou seja aos fatores que facilitam
o seu uso (52%%), compatibilidade do Moodle com as outras tecnologias que utilizam (50%),

disponibilidade (22%).

e Qual ¢ a percepcdo que os docentes e estudantes da Faculdade de Economia e Gestao tém

do impacto da plataforma Moodle no processo de ensino e aprendizagem?

A metodologia de aprendizagem ¢ centrada no estudante e isso requer que o docente faga a gestao,
mediacdo e facilitagdo de situagdes de aprendizagem através da introdugdo, explicagdo dos
objetivos de aprendizagem, indicagdo da bibliografia, marca¢do de atividades de trabalhos

autonomos, fornecimento de feedback e avaliagdao do progresso do estudante.

O docente transformou-se num mediador entre o aprendente ¢ o conhecimento e isto pode
acontecer em situagdes de aprendizagem que envolve a plataforma Moodle. Relativamente ao
impacto que o Moodle tem na aprendizagem os docentes reconhecem que o Moodle ¢ util para o
processo de ensino. Os docentes concordam que aumenta a qualidade das aulas (93%), aumenta a

produtividade (100%) ajudando na melhoria do aproveitamento pedagogico.

Conclui-se com isso que, mais do que melhorar a gestao de aprendizagem, mais particularmente o
aproveitamento pedagogico, os professores podem fazer usos da tecnologia para promover
condi¢des que ajudem o aluno a pensar e a assumir mais responsabilidade no seu proprio processo

de construcao de conhecimento.

Inferimos que, quando se utiliza continuamente e de forma sistematizada a tecnologia Moodle no
processo de ensino e aprendizagem, tomam-se um conjunto de decisoes ligadas a transmissdo de
informagao, planificacdo do tempo e planifica¢do dos contetidos que tornam a aprendizagem mais

eficiente e significativa.

Finalmente, lendo as questdes especificas para responder a questdo principal da investigacao, o

estudo leva-nos as seguintes consideragdes conclusivas:

e Ha uma estrutura tecnologica instalada na Faculdade embora condicionantes externas

como falha de Internet, cortes ¢ oscilagdes de corrente elétrica e condicionantes internas
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como a necessidade de uma forte aposta na manutencdo de uma banda de Internet mais
larga e veloz por vezes sejam obstaculo ao uso efectivo do Moodle por parte dos docentes
e estudantes da Faculdade.

Tanto os docentes como os estudantes ndo foram formados devidamente pois ndo existe
formacao e envolvimento continua dos utilizadores, obedecendo a um programa especifico
da Faculdade para garantir a sua utilizacao eficiente.

Parece haver pouca vontade politica na incrementacdo do uso, apesar de haver
disponibilidade financeira e uma politica que tem em vista a promocgao do uso efectivo do
Moodle.

Os docentes usam pouco a plataforma e que isso naturalmente implica o ndo uso da mesma
pelos estudantes. Este facto implica ainda a necessidade de existéncia de monitoria dos
docentes e estudantes utilizadores da plataforma sob risco destes a abandonarem e, tornar-
se dificil voltar a fazé-los usar. Torna-se também essencial com a monitoria evidenciar,
para todos utilizadores e potenciais utilizadores, as vantagens da sua utilizagao e das varias
ferramentas e recursos que o Moodle oferece para o processo de ensino e aprendizagem.
Apesar de existir uma resisténcia na sua efectiva utilizagdo por parte dos docentes ¢ em
decorréncia disso, condicionar a utilizagdo por parte dos estudantes, existem na Faculdade
pequenas experiéncias de implementacdo e uso do Moodle com impacto na melhoria da
aprendizagem e na constru¢do do conhecimento. Nesse sentido, tanto docentes como
estudantes consideram a tecnologia Moodle impactante para a aprendizagem, por capacitar
a executar as suas tarefas rapidamente, por aumentar a qualidade das tarefas e sua
produtividade.

No entanto, apesar de alguns estudantes discordarem sobre as potencialidades do Moodle
na gestdo das suas aprendizagens, grande parte dos estudantes apontam para niveis de
concordancia favoraveis em relacdo a avaliagdo global do Moodle na gestdo da

aprendizagem.
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5.2.

3.

Sugestoes para investigacoes futuras

Integrar uma metodologia mista usando técnicas quantitativas e qualitativas de andlise e

interpretagdo de dados com técnicas de estatistica paramétrica e estatistica ndo paramétrica.

Desenvolver uma investigacao decidida com base em critérios amostrais probabilisticos e
ndo probabilisticos para envolver uma amostra representativa para a Universidade Catodlica

de Mocambique tendo em conta o nimero de Faculdades, docentes e estudantes.

Fazer uma revisdo dos modelos tedricos de adopcao e aceitagdo da tecnologia de forma a
analisar as categorias que influenciam a adopgao, aceitagao e uso efectivo do Moodle no

contexto da Universidade Catdlica de Mogambique.
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Apéndice A
Guido de Entrevista

Questionario para Docentes

A presente entrevista, ¢ sobre uma investigagdo relacionada com a implementagdo e uso da

plataforma Moodle na Faculdade. O estudo pretende compreender o impacto do Moodle na gestao

das aprendizagens.

Qual ¢ cargo que exerce?
Docente

Coordenador de Informatica
Director de faculdade
Director pedagogico
Vice-reitor

Reitor

Outro

Quais eram as expectativas e os objectivos da Faculdade com a adop¢ao e implementagdo
do Moodle?

Utilidade do Moodle

Tarefas executadas rapidamente
Maior interacao

Melhorar a acessibilidade
Melhorar a oferta

Melhorar a aprendizagem
Aumentar nimero de estudantes

Outros

Quais foram os critérios de avalia¢do para selecionar o Moodle?

Custos baixos ou gratuitos
Ter recursos necessarios
Facilidade de uso
compatibilidade tecnologica
ter conhecimentos necessarios

Qual foi a sua participagdo nos processos de adopcdo e implementacdo do sistema?
Activa

Implementador

Formador
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Conselheiro
Indiferente
Cooperar com superiores

Quais foram as etapas executadas para a implementa¢ao do Moodle?

Houve envolvimento dos docentes e estudantes para a seleccdo da plataforma?
Estratégias de envolvimento

Houve agoes de formagao e preparacao prévia dos docentes e dos estudantes para o uso do
Moodle?
Se sim como foram delineadas essas ac¢des?

Considera ser importante uma formacao prévia dos utilizadores do Moodle?

Qual ¢ a avalia¢do que faz do uso do Moodle por parte dos docentes?

Tem um comentario que considera ser relevante sobre o Moodle no processo de ensino e
aprendizagem?
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Apéndice B
Questionario para Docentes

No presente questiondrio, ira encontrar perguntas sobre uma investigagdo relacionada com a
implementagdo e uso da plataforma Moodle na Faculdade. O estudo pretende compreender o

impacto do Moodle na gestao das aprendizagens.

As informagdes que prover sdo absolutamente confidenciais, e serdo utilizadas exclusivamente
para fins de investigacdo académica. Responda as perguntas da forma precisa e sincera possivel.

Sera assegurado o anonimato ¢ sigilo de todas as respostas.

A sua opinido ¢ importante. Para a resposta ao questionario basta que preencha com X o quadrado

que melhor corresponde a sua opinido e preencha os espagos que correspondem a sua situagao.

Discordo Discordo . Concordo Concordo
) Indiferente .
Totalmente Parcialmente (0 Parcialmente Totalmente
(DT) (DP) (CP) (CT)
1 2 3 4 5

1. Identificagao

A) Tipo de usudrio: () Professor ( ) Estudante
B) Idade:  anos.

C) Género: () Masculino () Feminino

D) Ha quanto tempo utiliza recursos recursos tecnologicos (Computadores, data show/beamer,
tablets, softwares, internet) em sala de aulas? anos.

E) Com que frequéncia usa tecnologia (recursos recursos tecnoldgicos) em sala de aula o processo
de ensino e aprendizagem?

Nao utilizo () Algumas vezes por ano ( ) Algumas vezes por més ()

Algumas vezes por semana () Todos os dias ()

F) Com que frequéncia usa o Moodle para o processo de ensino e aprendizagem?
Nao utilizo ()

Algumas vezes por ano ( ) Algumas vezes por més ()

Algumas vezes por semana () Todos os dias ()
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2. Por favor, indique cada item com um “X” o seu grau de concordancia com cada uma das

afirmagdes abaixo, sobre o uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem:
Grau
de
Concordancia

1 2 3 4 5

Eu considero o Moodle util para o meu trabalho de ensino.

Pessoas que influenciam meu comportamento pensam que eu deveria usar
0 Moodle.
Eu tenho os recursos necessarios para usar o Moodle no ensino.

Meus superiores esperam que eu use o Moodle no ensino

Utilizar o Moodle capacita-me a executar as minhas tarefas rapidamente.

E facil adquirir habilidade para usar o Moodle no ensino.

Tive formag@o antecipada sobre a utilizagdo do Moodle no ensino.

Pessoas que sdo importantes para mim pensam que eu deveria usar o
Moodle no ensino.
Recebi orientagdes dos superiores para usar o Moodle no ensino.

Na faculdade existem boas condi¢des técnicas para usar o Moodle.

Eu tenho o conhecimento necessario para usar o Moodle.

Usar 0 Moodle no ensino aumenta a qualidade de minhas aulas.

Utilizo o Moodle por vontade propria.

Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade no processo de ensino e
aprendizagem.
Eu considero que o Moodle no ensino ¢ facil de usar.

Os docentes da faculdade tém cooperado no uso do Moodle.

O Moodle é compativel com as outras tecnologias que eu utilizo.

Os meus superiores exigem que eu use do Moodle.

Aprender a utilizar o Moodle foi facil para mim.

Em geral, a faculdade tem apoiado o uso do Moodle.

Uma pessoa especifica esta disponivel para dar assisténcia nas dificuldades
com o uso do Moodle

Embora possa ser util, usar o Moodle ndo ¢é obrigatério em minhas
actividades de ensino.

Estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino e
aprendizagem.

Uso 0 Moodle para esclarecer dividas dos estudantes.

Os estudantes estdo a aprender mais com ajuda do Moodle.

Estou satisfeito com o uso do Moodle nas minhas actividades.

No geral a faculdade reconhece os docentes que usam o Moodle

Os estudantes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de ensino
e aprendizagem.

Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas actividades de ensino.

O Moodle esta disponivel sempre que preciso fazer uso.

Uso 0 Moodle para depositar material académico para os estudantes.
Geralmente uso o Moodle para promover debates entre os estudantes.

Os estudantes participam ativamente nos debates promovidos com o
Moodle.

Uso o0 Moodle para fornecer informagao sobre a disciplina aos estudantes.
Eu realizo com o Moodle as actividades necessérias para ensinar
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Apéndice C
Questionario para Estudantes

No presente questiondrio, ira encontrar perguntas sobre uma investigagdo relacionada com a
implementagdo e uso da plataforma Moodle na Faculdade. O estudo pretende compreender o

impacto do Moodle na gestao das aprendizagens.

As informagdes que prover sdo absolutamente confidenciais, e serdo utilizadas exclusivamente
para fins de investigacdo académica. Responda as perguntas da forma precisa e sincera possivel.

Sera assegurado o anonimato ¢ sigilo de todas as respostas.

A sua opinido ¢ importante. Para a resposta ao questionario basta que preencha com X o quadrado

que melhor corresponde a sua opinido e preencha os espagos que correspondem a sua situacao.

Discordo Discordo . Concordo Concordo
) Indiferente .
Totalmente Parcialmente (0 Parcialmente Totalmente
(DT) (DP) (CP) (cm)
1 2 3 4 5

1. Identificagao

A) Tipo de usuario: ( ) Professor () Estudante
B) Idade:  anos.

C) Género: () Masculino () Feminino

D) Ha quanto tempo utiliza recursos recursos tecnologicos (Computadores, data show/beamer,
tablets, softwares, internet) em sala de aulas? anos.

E) Com que frequéncia usa tecnologia (recursos recursos tecnoldgicos) em sala de aula o processo
de ensino e aprendizagem?

Nao utilizo () Algumas vezes por ano ( ) Algumas vezes por més ()

Algumas vezes por semana () Todos os dias ()
F) Com que frequéncia usa o Moodle para a aprendizagem?
Nao utilizo ()

Algumas vezes por ano ( ) Algumas vezes por més ()

Algumas vezes por semana () Todos os dias ()
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2. Por favor, indique cada item com um “X” o seu grau de concordancia com cada uma das
afirmagdes abaixo, sobre o uso do Moodle no processo de ensino e aprendizagem:

Grau de
Concordancia

3

Eu considero o Moodle util para a minha aprendizagem.

Pessoas que influenciam meu comportamento pensam que eu deveria
usar 0 Moodle.

Eu tenho os recursos necessarios para usar o Moodle na aprendizagem.

Meus docentes esperam que eu use o Moodle na aprendizagem.

Utilizar o Moodle capacita-me a executar as minhas tarefas
rapidamente.

E facil adquirir habilidade para usar o Moodle na aprendizagem.

Tive formagdo antecipada sobre a utilizagdo do Moodle na
aprendizagem.

Meus colegas pensam que eu deveria usar o Moodle na aprendizagem.

Recebi orientagdes dos docentes para usar o Moodle na aprendizagem.

Na faculdade existem boas condigdes técnicas para usar o Moodle.

Eu tenho o conhecimento necessario para usar a tecnologia.

Acho que usar o Moodle para aprender aumenta a qualidade de minhas
tarefas.

Utilizo o Moodle por vontade propria.

Utilizar o Moodle aumenta a minha produtividade no processo de
ensino e aprendizagem.

Eu considero que o Moodle no ensino e aprendizagem ¢ facil de usar.

Os meus colegas da faculdade tém cooperado no uso do Moodle.

O Moodle é compativel com as outras tecnologias que eu utilizo.

Os meus docentes exigem que eu use o Moodle.

Aprender a utilizar o Moodle foi facil para mim.

Em geral, a faculdade tem apoiado o uso do Moodle.

Uma pessoa especifica estd disponivel para dar assisténcia nas
dificuldades com o uso do Moodle.

Embora possa ser ttil, usar o Moodle ndo ¢ obrigatério em minhas
actividades de aprendizagem.

Estou satisfeito com o uso do Moodle nas actividades de ensino e
aprendizagem.

Uso 0 Moodle para pedir esclarecimento de diividas aos docentes.

Eu estou a aprender mais com ajuda do Moodle.

Estou satisfeito com o uso do Moodle nas minhas actividades.

No geral a faculdade reconhece os estudantes que usam o Moodle

Os docentes estdo satisfeitos com o uso do Moodle no processo de
ensino e aprendizagem.

Utilizo frequentemente o Moodle nas minhas actividades de aprender.

O Moodle esta disponivel sempre que preciso fazer uso.

Uso 0 Moodle para procurar material académico.

Geralmente uso o Moodle para participar em debates entre os
estudantes.

Eu participo ativamente nos debates promovidos com o Moodle.

Uso 0 Moodle para buscar informagao sobre a disciplina colocada pelo docente

Eu realizo com o0 Moodle as actividades necessarias para aprender
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Apéndice D

Resultados das respostas dos Docentes (Homens + Mulheres) - Tabela Geral

DT DP I CP CT

n % N % n % n % n %
1 EDO1 0 - 0 - 0 - 0 - 14 100
2 1SO1 1 7 0 - 1 5 36 50
3 CFo1 0 - 7 50 1 7 6 43 0 -
4 1S02 0 - 0 - 2 14 2 14 10 71
5 EDO2 0 - 0 - 2 14 0 - 12 86
6 EEO1 0 - 1 7 0 - 7 50 6 43
7 EEO2 3 21 1 7 1 7 4 29 5 36
8 ISO3 0 - 1 7 4 29 4 29 5 36
9 Ne! 2 14 1 7 1 7 6 43 4 29
10 CF02 0 - 8 57 2 14 4 29 0 -
11 CF03 0 - 1 7 1 7 2 14 10 71
12 EDO3 0 - 0 - 1 7 2 14 11 79
13 VMO01 1 7 0 - 1 7 1 7 11 79
14 EDO4 0 - 0 - 0 - 3 21 11 79
15 EEO3 0 - 1 7 3 21 2 14 8 57
16 ISO5 0 - 0 - 1 7 8 57 5 36
17 CF0o4 0 - 2 14 1 6 43 5 36
18 VMO02 7 50 2 14 3 21 2 14 0 -
19 EEO4 1 7 6 43 0 - 5 36 2 14
20 IS06 2 14 3 21 1 7 4 29 4 29
21 CFO05 1 7 0 - 3 21 5 36 5 36
22 VMO03 5 36 1 7 4 29 3 21 2 14
23 EDO5 1 0 - 7 50 2 14 4 29
24 EDO6 1 0 - 3 21 2 14 8 57
25 EDO7 0 - 0 - 8 57 6 43 0 -
26 EDO8 0 - 0 - 8 57 3 21 3 21
27 ISO7 3 21 0 - 4 29 4 29 3 21
28 ED0O9 0 - 0 - 8 57 4 29 2 14
29 ED10 0 - 11 79 1 7 2 14 0 -
30 CF06 1 0 - 8 57 4 29 1 7
31 ED11 1 0 - 7 50 3 21 3 21
32 ED12 5 36 3 21 4 29 2 14 0 -
33 ED13 4 29 6 43 2 14 2 14 0 -
34 ED14 0 - 1 7 2 14 4 29 7 50
35 CFo7 1 7 5 36 5 36 3 21 0 -
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Resultados das respostas dos Estudantes (Mulheres) - Tabela Geral

DT DP I CP CcT
n % n % n % n % n

1 EDO1 6 25 - - - 18 75
2 IS01 3 13 3 13 6 25 3 13 9 38
3 CF01 3 13 9 38 3 13 0 - 9 38
4 1S02 - 3 13 3 13 3 13 15 63
5 EDO2 - 3 13 - 6 25 15 63
6 EEO1 2 8 2 8 5 21 10 42 5 21
7 EEO2 2 8 5 21 5 21 3 13 9 38
8 1S03 2 8 - 8 33 8 33 6 25
9 1S04 2 8 2 8 3 13 9 38 8 33
10 CF02 3 13 5 21 3 13 9 38 4 17
11 CF03 0 - 3 13 6 25 9 38 6 25
12 EDO3 2 8 2 8 3 13 2 8 15 63
13 VMO1 2 8 - 2 8 2 8 18 75
14 EDO4 2 8 0 - 2 8 3 13 17 71
15 EEO3 2 8 3 13 5 21 11 46 3 13
16 IS05 - 5 21 6 25 10 42 3 13
17 CFO4 2 8 0 - 13 54 6 25 3 13
18 VMO02 9 38 3 13 2 8 5 21 5 21
20 1S06 0 - 3 13 6 25 12 50 3 13
21 CF05 2 8 3 13 5 21 5 21 9 38
22 VMO03 5 21 5 21 5 21 3 13 6 25
23 EDO5 - 5 21 3 13 10 42 6 25
24 EDO6 - 5 21 4 17 6 25 9 38
25 EDO7 2 8 3 13 2 8 3 13 14 58
26 EDO8 - 2 8 3 13 7 29 12 50
27 1SO7 3 13 3 13 10 42 5 21 3 13
28 EDO9 - 3 13 6 25 6 25 9 38
29 ED10 5 21 12 50 - 5 21 2 8
30 CF06 3 13 5 21 10 42 3 13 3 13
31 ED11 - 3 13 5 21 5 21 11 46
32 ED12 6 25 6 25 6 25 3 13 3 13
33 ED13 2 8 9 38 4 17 6 25 3 13
34 ED14 - - 6 25 9 38 9 38
35 CFO7 - 4 17 11 46 6 25 3 13
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Resultados das respostas dos Estudantes (Homens) - Tabela Geral

DT DP I CcP CcT
n % n % n % n % n

1 EDO1 - - - - 20 100

2 1S01 - 15 4 20 9 45 3 15

3 CFO1 2 10 10 10 50 6 30 -
4 1S02 - - 2 10 9 45 9 45

5 EDO2 - - - 2 10 18 90

6 EEO1 - - 7 35 3 15 10 50

7 EEO2 3 15 - 2 10 3 15 12 60
8 1SO3 - - 2 10 9 45 9 45
9 1S04 2 10 3 15 2 10 10 50 15
10 CF02 - 5 9 45 3 15 7 35
11 CFO3 - - 2 10 5 25 13 65
12 EDO3 - - 2 10 3 15 15 75
13 VMO01 - 2 10 3 15 3 15 12 60
14 EDO4 - - 2 10 3 15 15 75
15 EEO3 2 10 - 2 10 6 30 10 50
16 ISO5 - - 5 25 12 60 3 15
17 CF0o4 - - 3 15 12 60 5 25
18 VMO02 2 10 15 8 40 5 25 2 10
20 1S06 0 - 6 30 2 10 9 45 3 15
21 CFO5 0 - 25 10 50 3 15 2 10
22 VMO03 2 10 - 5 25 5 25 8 40
23 EDO5 - 2 10 2 10 10 50 6 30
24 EDO6 2 10 - 5 25 8 40 5 25
25 EDO7 0 - 2 10 - 8 40 10 50
26 EDO8 - - - 10 50 10 50
27 I1S07 1 5 2 10 2 10 3 15 12 60
28 EDO9 - 2 10 6 30 7 35 5 25
29 ED10 12 60 3 15 2 10 0 - 3 15
30 CFO6 0 - 4 20 4 20 2 10 2 10
31 ED11 0 - 2 10 2 10 8 40 8 40
32 ED12 2 10 15 75 0 - 3 15 0 -
33 ED13 0 - 3 15 10 50 7 35 0 -
34 ED14 0 - - 2 10 10 50 8 40
35 CF07 0 - 15 5 25 7 35 5 25
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Resultados das respostas dos Estudantes (Homens + Mulheres) - Tabela Expectativa de Desempenho

DT DP CcP CcT

n % n % n % n % n
1 EDO1 6 14 0 0 0 - 38 86
5 EDO2 0 3 0 8 18 33 75
12 EDO3 2 2 5 11 5 11 30 68
14 EDO4 2 0 4 9 6 14 32 73
23 EDO5 0 7 16 18 41 7 16 12 27
24 EDO6 2 5 11 9 20 14 32 14 32
25 EDO7 2 5 11 5 11 25 24 55
26 EDO8 1 12 27 12 27 14 32 5 11
28 EDO9 0 5 11 12 27 13 30 14 32
29 ED10 17 39 15 34 5 5 11 5 11
31 ED11 0 5 11 16 13 30 19 43
32 ED12 8 18 21 48 11 6 14 3
33 ED13 2 5 12 27 14 32 13 30 7
34 ED14 0 0 25 57 19 43 -
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Apéndice E — Transcrigoes das entrevistas

Categorias

Subcategorias

Indicadores

Unidades de registo
docentes e estudantes

Unidades de registo docentes ¢
estudantes

Processo de
Implementag@o

Adocdo e uso da
tecnologia

Gestdo de ensino e
aprendizagem

Expectativa de
desempenho

Utilidade da tecnologia
Tarefas executadas
rapidamente

Aumento de produtividade
Crescimento profissional

-O Moodle satisfaz as nossas
necessidades. (C)

-Os cursos da Universidade
fossem mais acessiveis e que
houvesse maior interagdo
entre os professores e os
estudantes a partir das
ferramentas do Moodle (A)
-Assegurar um  melhor
ambiente de aprendizagem
com ajuda das TIC (A)

-E uma boa prética e facilita
a interacdo entre  ©OS
estudantes e docentes. E
também muito util para a
modalidade de ensino a
distancia (A)

-E  um sistema com
Funcionalidades que nos
permitem fazer o nosso
trabalho (C)

- todos docentes usassem a
plataforma. (B)

-E uma ferramenta muito
importante” no setor
educacional (A)

-O uso do Moodle no processo de
ensino ¢ aprendizagem ¢é de grande
utilidade (D02)

-No geral, a tecnologia ¢ uma
ferramenta de muita utilidade no PA
(D07)

-O Moodle busca oferecer melhor
compreensdo dos aspetos ou
matérias que podem ser ministrados
(DO7)

-Ocasionalmente, se se pergunta a
um estudante se entendeu a
explanagdo de um determinado
tema, geralmente responde
afirmativamente (D11)

Mas se lhe solicitamos para explicar
-O tema acabado de ser exposto, o
estudante depara-se com grandes
dificuldades de o fazer (D11).

-Esse  cendrio altera quando
colocamos os estudantes a
completar a sua aprendizagem com
ajuda da tecnologia (D11)
-Sabemos que as TIC no geral sdo
necessarias para a transferéncia de
conhecimentos para os estudantes
durante o processo de ensino e




- Para implementar o Moodle
teve-se em conta a sua
importancia no processo de
ensino e aprendizagem

- Buscar maior intera¢do ¢
debate fora da sala de aula
©)

uma vez que para além de
encurtar distancias e poupar
tempo, cria interagdo entre
docente e estudante e serve
para descentralizar o papel
do docente. (C)

Os objetivos da plataforma
Moodle visavam facilitar o
processo de ensino e
aprendizagem. (B)

- interacdo baseada num
modelo comunicacional
horizontal e multidirecional

(©).

aprendizagem e na realizacdo de
outras tarefas que ndo estejam
ligadas diretamente ao ensino.
(DO7).

-O Moodle ¢ uma ferramenta que
refor¢a e da exceléncia as minhas
praticas como docente. (D02)

-O Moodle fornece-me maior
possibilidade  de  desenvolver
alguma interacdo entre estudantes
de tal modo que lhes permita uma
aprendizagem continua e uma
construgdo conjunta e constante dos
seus conhecimentos (D02).
-Fornece mecanismos de criar e
controlar  debates entre  o0s
estudantes sobre tematicas que estio
no plano curricular mas que por
vezes nao temos tempo suficiente
para debater presencialmente na
sala aulas (D07)

-O Moodle de forma particular
complementa o ensino tradicional
melhorando a fluéncia/transmissao
de informacdo, facilitando a
planificagdo do professor e o
aprendizado do estudante (D07).

-O Moodle ¢ muito importante no
processo de ensino e aprendizagem
pois esta facilita na aquisi¢do de
conhecimentos, execugdo de tarefas
assim como ajuda nas habilidades
pessoais (E07).

-O Moodle ¢é pratico porque os
docentes enviam o0s programas,




slides e outros materiais de uso na
aprendizagem (E16)

-Eu acho que o Moodle traz
beneficios em termos de eficiéncia e
eficacia, relacionado com o ensino e
a  aprendizagem no  NOSSO
quotidiano. Ora vejamos, ¢ através
do Moodle que podemos comunicar
e em alguns casos fazer trabalhos
em individuais ou em grupo (E16)
-Acho ainda que o Moodle trouxe
um mundo de facilidades para o
ensino e aprendizagem. Posso
afirmar que quase todo processo de
ensino e aprendizagem pode ser
feita com a tecnologia Moodle. Por
isso tudo, digo que existe uma
grande vantagem no uso do Moodle
no ensino e na aprendizagem (E16).
-O Moodle ¢ importante para
ensinar e aprender na medida em
que serve de suporte para a analise
de muitas informag¢des em conjunto

(E16).
-E  importante porque busca-se
informagdes relevantes e

necessarias para discussdo €
realizagdo de trabalhos académicos
entre outras informagodes que sejam
do interesse do aprendizado (E32).

-Usamos o Moodle para procurar
material académico relacionado
com os conteidos das matérias
dadas em sala de aula (E41, E32;
E07).




-O uso do Moodle no processo de
ensino e aprendizagem faz com que
o estudante tenha um bom
aproveitamento nao s6 mas também
ajuda nas suas atividades de auto
estudo e estudo em grupo (E07).
-Estou satisfeito com o uso do
Moodle no processo de ensino e
aprendizagem por que facilita-me
na aquisi¢@o de conhecimento (E10)
-Eu até gosto do Moodle porque ¢
relevante e ajuda no aproveitamento
pedagogico (E07)

Expectativa de
esforco

Clareza

Facilidade de aquisigdo de
habilidades

Facilidade para usar
Facilidade para aprender a
usar

E simples e facil de aprender
cada Faculdade designar um
focal point que fosse capaz
de mobilizar e criar sinergias
para que todos estivessem
envolvidos (C)

-0 Moodle ¢ simples
intuitivo e facil de aprender.

©

-O Moodle tem funcionalidade que
sao faceis de utilizar (D02

- O moodle permite uso intuitivo
(D14).

-O Moodle facilita o processo de
ensino e aprendizagem, uma vez
que o docente tem facilidade de
distribuir material para o estudante
(D11)

-Mas tem desvantagem quando o
docente obriga o estudante a sempre
ir buscar informagoes na plataforma
(E07).

-Para além disso, pode promover
debates entre estudantes e facilitar a
comunicacdo entre docente e
discente (D11)

-E muito simples e facil de utilizar.
Recomendo aos colegas

usar o Moodle ndo ¢ dificil (D14)
-muito bom e fécil de utilizar




-Faz-se brevemente uma explicacao
tedrica e pratica de uma ou duas
horas entre os docentes mas nao ha
formagdes formais do uso do
Moodle (D07)

“Passamos por muita dificuldade
com a conexao (E32).

Nao tem sido facil conseguir
visualizar algumas tarefas no
Moodle (E32).

As vezes tenho de esperar que seja
depois das 20 horas. Mesmo assim
comeca também a ser dificil. Parece
que a maioria de nods, estudantes,
descobrimos que essa ¢ a melhor
altura” (E32).

Influéncia social

Pessoas influenciam o
comportamento
Influéncia de pessoas
importantes

Cooperacdo de superiores
Apoio da Faculdade

-E  usado por varias
institui¢des de ensino. (A)
respeito na individualidade,
no grupo e na liberdade de
expressdo. (c)

-Os directores estdo com
autonomia de investir

nem todos os docentes
usaram esta plataforma para
o processo de ensino (B)

-0 Moodle foi
implementado no ensino a
distancia (A)

-O Moodle foi generalizado
para os outros cursos da
universidade (A)
-Ha uma tendéncia
decrescente de wuso da
plataforma

-O apoio ¢ dado ao docente quando
¢ solicitado (D11)

-E muito simples e facil de utilizar.
Recomendo aos colegas (D02)
capacitagdes coordenadas pela
Faculdade para que nos facilite nas
nossas atividades (D14)

-Acho que o docente podia nos
fornecer as informagdes na sala de
aulas (EQ7).

-Temos estado preocupados com o
grau de interesse, aprendizagem
demonstrado  pelos  estudantes
durante as aulas e também com a sua
dedicacdo aos estudos (D11).

-Vejo pelo menos dois professores
que ddo orientagdes na turma para
entrarmos na plataforma a fim de




encontrar as suas aulas e partilhar 14
informagdes (E32).

Condic¢des
facilitadas

Custos baixos ou gratuitos
Ter recursos necessarios
Ter conhecimento
necessarios
Compatibilidade

Pessoa disponivel para
assisténcia

- alguma preparagdo mas foi
para um numero limitado de
docentes (A)

Preco baixos (A)

-Esta em cumprimento das
fases de implementacdo (A)
-Esta a ser intensificada nos
cursos de pos-graduacao (A)
-Acredito que tenha-se
considerado a questdo dos
custos e a facilidade de usar
0 Moodle.

-Necessitamos que haja
formagdo dos formadores
(B)

-Quem usa descobre que nao
¢ muito dificil... Eu acho
mesmo que se queria
assegurar que a tecnologia
ndo fosse dificil de utilizar
tanto para professores como
estudantes (B).

- Inexisténcia de custos para
a licenca (A)

-Falhas na gestdo do
processo.

-Por causa do ensino a
distancia e foi necessario
encontrar um especialista
que pudesse fazer
adaptacdes em funcdo dos
interesses da universidade

(A)

-Necessita de
(D02)

-Mas ¢ necessario que haja
disponibilidade de conexdo a
internet atempadamente (E10).
-Periodos de formagdo de poucas
horas a dois dias

-O apoio ¢ dado ao docente quando
¢ solicitado. (D7)

-Isso as vezes € muito dificil” (E07).
-Nao temos capacitagoes
coordenadas pela Faculdade para
que nos facilite nas nossas

aperfeicoamento

atividades (D14)
-A Faculdade tem-se esfor¢ado em
disponibilizar equipamentos

tecnologicos, mas precisa melhorar
a sua manutengao(DO07).

-Deve-se fazer a devida manutengao
da conetividade a Internet dado que
a maior parte dos docentes e
estudantes usam a Internet da
Faculdade (D02)

-De nada serve a existéncia do
Moodle se os docentes e estudantes
nao souberem usar (D02)

-Devem criar condigdes basicas
como treinamentos a fim de dotar os
docentes de conhecimentos basicos
necessarios para a sua utilizagdo e
garantir que apds o treinamento
tenham condi¢Ges necessarias para
implementar o apreendido (D02).




-Aquisicdo de equipamento
(B)

-Devemos procurar formas
de melhorar desenvolvendo
um conjunto de acdes
concretas nesse sentido.

-Acessibilidade e a
simplicidade do Moodle
Delegagio da

implementacdo a gestdo de
cada Faculdade. (C)

-Muito pouca formacao dado
que o focal point da
Faculdade  ndo criava
espacos de desenvolvimento

de atividades (C)
-Devia estar acessivel a
todos oS individuos

independentemente da sua
localizagdo (A)
-Preparagdo para docentes e
ndo houve preparagdo para
estudantes (B).

-A UCM deve investir mais no
Moodle e permitir o uso de alguns
dispositivos  tecnologicos  no
processo de ensino e aprendizagem
de preferéncia em sala de aulas
(E32)




