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PREFACIO

UMA PROPOSTA DE LEITURA

Aleitura que fazemos do mundo a nossa volta, como dos bons livros que o mercado nos ofe-
rece, dependem muito das lentes que usamos e das perspectivas em que nos colocamos para 0s
abordar. 0 mundo que observamos por um microscopio ndo € o mesmo que analisamos a olho nu,
nem o gque exploramos espreitando pela ocular de um telescépio. 0 mundo que contemplamos
do alto de uma montanha, quando prestamos atencdo a um mesmo lugar, ndo é o gue vemos a
partir da base dessa montanha ou a partir de outra montanha situada em posicdo geografica
oposta. De facto, mesmo para compreendermos a forma de um simples objecto tridimensional
temos de o olhar por, pelo menos, trés perspectivas ortogonais. No caso de um objecto mais
complexo, como uma casa, ndo s6 recorremos as trés perspectivas mas também a miltiplas
outras vistas, proporcionadas por cortes e mudancas de escala. Nao surpreende, porisso, que a
leitura de um mesmo bomlivro se preste, afinal, a tantas e tantas leituras distintas, conforme as
lentes que usamos e as perspectivas segundo as quais a encaramos. Compreende-se, tambhém,
pelas mesmas razdes, que possamos ter muito a ganhar ao ler uma mesma obra nao uma vez,
mas varias vezes, desde que o facamos segundo as vistas diversas que as lentes e perspectivas
da cultura e da teoria hoje nos oferecem.

0 convite que aqui faco aos leitores de E-Contelidos Para E-Formadores é o de, numa das
muitas leituras que por certo fardo deste excelente livro, procurarem explorar uma perspectiva
distinta das que hoje sdo tradicionais. 0 que sugiro € que se aventurem numa exploracao
gue tenha em conta a perspectiva da complexidade e do pensamento sistémico. A tradicdo
ensinou-nos a construir a nossa compreensao do mundo classificando em categorias tudo o
gue vamos conhecendo, identificando causas e consequéncias e decompondo em partes tudo
guanto se nos afigure complexo. Ora a complexidade social e tecnolégica do mundo global em
que hoje vivemos, e 0 sucesso que tém vindo a obter as interpretacdes bio-ecolégicas que dele
sao feitas, levam-nos a alargar o leque das visdes que deveremos usar para 0 compreender
e para agir sobre ele de forma harmoniosa e sustentdavel. Abrimo-nos, assim, para visdes
fundadas na procura de coeréncias organicas entre todos e partes e na busca de abordagens
que nos permitam encarar frontalmente a complexidade, sem a empobrecer nem distorcer com
simplificacdes e decomposicdes. Para ndo alongar em demasia a caracterizacdo deste meu
desafio, limitar-me-ei a estrutura-lo sequndo as dimens@es mais populares das mudancas de
perspectiva induzidas pelo pensamento sistémico.

Das partes para o todo. Se a tradicao nos conduzia a procurar compreender 0 mundo
decompondo-o0 em partes, o desafio é agora o de tentar compreendé-lo, organicamente,
no seu todo, na sua inteira complexidade, cientes de que o todo possui propriedades e
potencialidades que ndo estdo contidas em nenhuma das partes. Quando se fala, por exemplo,
de contextos de aprendizagem e de mediacdo colaborativa é para a riqueza organica do todo,
no seu emaranhado de processos, que deveremos olhar se queremos compreender e dominar a
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sua complexidade sistémica. Quando nos interrogamos sobre como transformar um agregado
inorganico de pessoas numa comunidade viva de aprendentes capazes de construir, individual
e colectivamente, 0s seus saberes, € sobre a complexidade do todo que temos de nos debrugar.
Quando desesperamos ao ver desvanecer-se subitamente a colaboracdo que mantinha
coesa uma comunidade de aprendizagem, € para o todo que teremos de olhar se quisermos
compreender o que aconteceu e actuar a tempo de restituir sustentabilidade a colaboragao.

Dos ohjectos para os relacionamentos. Quando falamos da criagdo de conteddos para
ambientes virtuais de aprendizagem, ndo € apenas nos conteddos individuais que deverd
centrar-se a nossa atencdo, mas também, e sobretudo, nos eco-sistemas de aprendizagem,
por vezes bem complexos, onde se espera que esses conteddos vao fazer sentido. Quando, na
construgao de contedidos, consideramos o aprendente como um mero actor isolado, mesmo
segundo uma abordagem que virtuosamente se centre sobre ele, poderemos estar a desperdicar,
em larga medida, o grande potencial que a exploracdo desses contefidos poderia representar
para a sua aprendizagem. De facto, o que define, em termos sistémicos, um aprendente, ndo é
apenas o “eu” que o caracterizava quando iniciou o acto de aprender. E, acima de tudo, a rede
de relacionamentos que ele vai construindo e que o vai construindo a ele na sua interacgao com
0 ambiente socioldgico e tecnoldgico onde decorre a sua aprendizagem.

Do conhecimento objectivo para o conhecimento contextual. A visdo tradicional de uma cons-
trucdo de conhecimento haseada em processos mecanicos de “transmissdo” de saberes, prati-
camente independente dos amhientes onde decorre a aprendizagem, da hoje lugar a construcao
de saberes em ambientes, ou contextos, criteriosamente concebidos para enriquecer a experi-
éncia individual e colectiva dos aprendentes. Quando se fala, hoje, de aprendizagem haseada
em projectos, ou de aprendizagem colaborativa, ou quando se comenta a mutacdao do papel do
professor, é de contextos de aprendizagem que se estd a falar, e é para esses contextos, e com
eles em vista, que os contelidos devem ser concehidos e avaliados.

Da quantidade para a qualidade. Nos ambientes complexos e mutdveis dos nossos dias,
feitos de contextos e de relacionamentos, poucas sdo as variaveis gue conseguimos isolar
e medir com rigor. 0 desejo de medir um conjunto restrito de varidveis, que caracterizava os
ambientes de aprendizagem do passado, e de construir juizos sumativos sohre esse conjunto
limitado de variaveis, ddo hoje Tugar ao desejo de avaliar qualitativamente, com sensibilidade e
riqueza, a variedade miltipla de competéncias que se pretende que os aprendentes adquiram.
E nesse sentido que se orientam hoje as denominadas abordagens de avaliacdo auténtica.
0 mesmo acontece com os contelidos de aprendizagem, se quisermos avalid-los, ndo em
ambientes artificiais e assépticos que nunca se encontrardo na realidade, mas sim nos contextos
complexos e dindmicos onde as aprendizagens individuais e colectivas hoje se constroem.

Das estruturas para o0s processos. Todos 0s sistemas sociais complexos, como 0s ambientes
de aprendizagem, reais e virtuais, se desenvolvem e evoluem. Para 0s compreender, para 0s
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gerir e para produzir para eles materiais que se adeqUiem as suas dinamicas e especificidades é
indispensavel compreender 0s processos sociais de mudanca e de transformagdo que Thes estdo
subjacentes. Ndo sera encarando-0s como estruturas fixas ou de evolugao facilmente previsivel
que serd possivel explorar ao maximo o seu potencial, mas sim entendendo-0s como processos
complexos cujas dinamicas deverdo ser tidas em conta e cuidadosamente compreendidas.
Quando se concebem, por exemplo, 0s conteddos destinados a ser explorados em ambientes
colaborativos flexiveis, dever-se-ao ter em conta, desde o inicio, ndo apenas um conjunto de
requisitos estruturais fixos, mas tambhém, e acima de tudo, as dindmicas dos processos onde se
prevé que esses contelidos venham a ser explorados.

Dos conteiidos para os padrdes. Os sistemas complexos geram novidade permanente que,
por sua vez, resiste a solucdes enlatadas. O desenvolvimento de contelidos para 0s amhientes
de aprendizagem do futuro - que sdo, afinal, os do presente - enfrenta desafios fascinantes
que transcendem largamente os patamares da constancia e da independéncia relativamente aos
contextos. Os padrdes ndo sao imutdveis, adaptando-se, sim, a variedade e a ambiguidade.
Ndo sdo passivos, desafiando, sim, em permanéncia, a criatividade e a capacidade de resolucao
de problemas. Ndo sdo medidos, mas avaliados. Ndo sdo controlados, mas adaptaveis,
influencidveis e intrinsecamente geradores de aprendizagem. Ndo sdo mecanicos, mas
organicos. Ndo sao susceptiveis de ser encarados como ohjectos, ou colecgdes de objectos, mas
sim como espacos de agregacdo de potenciais relacionamentos, multiplamente adaptéveis. E
essa, a meu ver, aldgica dos conteddos/padrdes que nos cabe construir para o futuro, e para 0s
quais este livro deixa pistas.

Este é o desafio que coloco aos leitores! Talvez ndo para praticar numa primeira leitura,
mas numa sequnda, ou numa terceira, ja enriquecida pelos percursos anteriores. Como o leitor
calculara, nem todas as respostas se encontrarao neste livro. De facto, ndo se encontrardo em
nenhum livro. 0 maior mérito dos grandes livros nao é, de facto, o de dar respostas a tudo,
mas sim o de colocar questdes que nos confrontam connosco e que abrem a nossa curiosidade
para 0 mundo. E-Contedidos Para E-Formadores €, sem sombra de divida, um livro que cumpre
cabalmente essa missdo.

Antdnio Dias de Figueiredo
Universidade de Coimbra

Figueira da Foz, 7 de Agosto de 2007
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INTRODUCAO

0 Tivro e-Conteddos Para e-Formadores tem por objectivo divulgar conhecimento e discutir
algumas abordagens relacionadas com a concepgao e o desenvolvimento de conteldos
educativos para ambientes de e-learning. Trata-se de uma publicagdo que procura dar
continuidade ao esforgo de promogdo das praticas efectivas de e-learning em Portugal, através
da disponibilizacdo a todos os interessados nesta problematica, de bibliografia em lingua
portuguesa e combinando sinergias de investigadores e profissionais portugueses que neste
dominio vém desenvolvendo actividades. Trata-se ja de uma segunda obra com estes mesmos
objectivos, publicada pela TecMinho - Gabinete de Formacao Continua da Universidade do Minho,
sucedendo-se a obra e-Learning Para e-Formadores editada em 2004.

Trata-se de uma obra que, embora centrada na tematica dos contelidos digitais de aprendiza-
gem, por vezes tamhém designados por e-conteddos e/ou objectos de aprendizagem, e nos
contextos em que as aprendizagens em cenarios de e-learning se desenvolvem, é multifacetada
nas vertentes de analise e nas prdprias perspectivas dos autores envolvidos. Esta diversidade é
patente na representacao grafica dos diferentes capitulos do livro (Figura1).

Contextos de Aprendizagem e - Conteldos e Amhientes
e Mediagao Colaborativa de Aprendizagem
Préticas de Avaliagdo Design de Cendrios
Online de Aprendizagem

e - Conteidos
Para e - Formadores

Producdo de Objectos
e Aprendizagem
Para e - Learning

Avaliagdo de
Conteddos Digitais

Repositdrio de Ferramentas de
Contedidos Educativos Criagdo de e - Contelidos
Figura 1. Representacdo Grafica da Estrutura do Livro E-Conteddos Para E-Formadores

0 capitulo Contextos de Aprendizagem e Mediacdo Colaborativa abre esta obra com uma
perspectiva valorizadora dos processos de interaccdo e comunicacao em rede, enguanto
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processos mediadores da construgdo de aprendizagens colaborativas no sentido da construgao
de comunidades de aprendizagem nas quais, nas palavras do autor, “a mediacdo constitui um
instrumento e modelo organizacional ndo s para a promogao dos processos participatorios nas
actividades do grupo, nomeadamente através da diminuigdo da distancia social, mas tamhém o
meio paraaelaboracdo dasaprendizagens comosuporte cognitivo da representacdo distribuida”.
Estas comunidades de aprendizagem organizam-se em torno do desenvolvimento de redes
colaborativas de construcdo do sentido e do conhecimento que “para além de considerar
05 processos de transmissdo de conteddos ou objectos de aprendizagem se desloca para a
construcdo de uma narrativa colectiva que constitui o suporte para a concepgao da comunidade
como um todo organico e funcional...". Estas redes de aprendizagem partilham um reportdrio
sobre o qual se constroem as discussdes, confrontos, consensos, que permitem partir de um
objecto de andlise, de um “objecto de aprendizagem”, de um e-conteddo especifico, muitas
vezes mono-conceptual e unitdrio, frequentemente de caracter essencialmente baseado na
transmissdo ou apresentacao de informacdo, para um processo de desconstrucdo desse “objecto
de aprendizagem”, permitindo uma construgdo colectiva de "objectos de conhecimento”, ou
seja, “objectos"” construidos virtualmente mas com forte existéncia cognitiva na consciéncia
colectiva da comunidades mas tamhém na consciéncia individual de cada sujeito que integra a
comunidade.

No capitulo e-Conteiidos e Ambientes de Aprendizagem sdo abordados temas relativos a criagao
de conteddos para ambientes virtuais de aprendizagem. Aqui os conteddos educativos sdo
analisados, ndo s6 do ponto de vista da criagdo dos contelidos propriamente ditos, mas com uma
preocupacdo de mapeamento desses contetidos num contexto de aprendizagem especifico. As
variaveisintrinsecasao perfil cognitivo doaprendente e ao processo individual de aprendizagem,
bem como as varidveis relativas as circunstancias sociais, culturais e geograficas, sao aqui
clarificadas. Por outro lado sdo abordados aspectos técnicos e pedagdgicos das ferramentas
que permitem criar, tratar e organizar os conteddos, aplicando texto, video ou multimédia.

A consciéncia daimportancia do desenho dos ambientes de aprendizagem subjacente aos textos
Contextos de Aprendizagem e Mediacao Colaborativa e e-Conteiidos e Ambientes de Aprendizagem
¢ o foco central do capitulo Design de Cenarios de Aprendizagem. A preocupagao com a
possibilidade de desenhar e modelar cenarios de aprendizagem que permitam a apresentacao
e adopgdo de padrdes pedagdgicos alternativos € a linha orientadora desde texto, o qual se
centra no conceito de Learning Design. Aqui a preocupacdo esta do lado de uma compreensao
mais aprofundada das pedagogias e dos modelos pedagégicos dos professores, e da forma
como os programadores de sistemas e-learning podem capturar este conhecimento referente
as praticas pedagdgicas dos professores de forma a desenvolverem uma nova geracao de
tecnologias e-learning. O desenvolvimento de esforgos no sentido da possibilidade de criar
métodos, procedimentos e ferramentas de sistematizacao dos processos relacionados com as
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actividades pedagdgicas dos professores ao nivel da planificagdo de cursos e de unidades de
aprendizagem, é o objecto central dos processos de Learning Design, o qual é hoje uma das
linhas de desenvolvimento e investigacao no dominio do e-learning, estando ja assumido e
caracterizado como um standard internacional pelo consércio global IMS. Este capitulo, para
além da apresentagdo e discussao da problematica e do conceito de Learning Design, apresenta
as linhas gerais do standard IMS-LD e identifica em termos gerais algumas das tecnologias e-
learning desta nova geracdo.

No capitulo Producao de Objectos de Aprendizagem Para eLearning desmistifica-se o conceito
de Objecto de Aprendizagem (0A) descrevendo-o como contelido modular capaz de ser
aproveitado em diferentes contextos e com utilizadores de diferentes tipos ou com diferentes
graus de conhecimentos. Este capitulo introduz o conceito de Objecto de Aprendizagem, as
suas caracteristicas, a sua ligacao ao standard de facto SCORM e suas implicac8es. Aqui faz-se
tamhém a apresentacdo de um possivel workflow de producdo de Objectos de Aprendizagem no
sentido da sua reutilizacdo e eventual redefinicao no futuro, contemplando o reaproveitamento
de conteddos existentes e sua conversao para o formato SCORM.

No capitulo Ferramentas de Criacao de Conteidos pretende-se clarificar conceitos relativos
a criacdo de contetdos e categorizar as diversas ferramentas informaticas quanto aos seus
objectivos, campo de acgdo, tipo de contelidos produzido e nivel de concepgdo. Neste campo
esclarece-se o leitor quanto as diferencas entre ferramentas de autor e ferramentas de criacdo
de elementos média, e dao-se exemplos das principais ferramentas de criacdo de conteddos
educativos e das suas funcdes no contexto das tecnologias e-learning.

A produgdo de objectos de aprendizagem reutilizaveis e a utilizacdo das ferramentas de autor
adequadas a criacdo de contelidos para e-learning, sao pec¢as fundamentais para compreender
0 papel das varias ferramentas e tecnologias elearning disponiveis para promover hoas
pedagogias. Tratando-se de contelidos educativos é importante que sejam desenvolvidos e
guardados para que possam ser re-utilizados e possam ser pesquisados por qualquer utilizador
no mundo.

No capitulo Repositorio de Conteiidos Educativos procura-se analisar a questao dos repositdrios
para elearning, e a sua relacdo com a problematica dos repositdrios digitais em geral, e dos
repositdrios institucionais, associados ao movimento de Acesso Livre, em particular.

Apresentam-se e discutem-se as fungdes e objectivos dos repositérios de contedidos educativos,
definidos como um conjunto de servicos que uma instituicdo educativa disponibiliza aos
membros da sua comunidade para a gestdo, disseminacao e re-utilizacao dos materiais digitais
criados pelos seus membros. Do mesmo modo, procura-se identificar e debater os problemas,
limitagOes e dificuldades de implementacao e utilizacdo dos repositdrios pelas comunidades
que eles podem e devem servir, e que constituem barreiras ao seu total aproveitamento como



E-CONTEUDOS PARA E - FORMADORES

uma poderosa ferramenta de suporte ao ensino-aprendizagem, oferecendo facilidades de
acesso, organizacdo, distribuicdo, e preservacao a longo prazo dos contelidos educativos.
Apresentam-se e descrevem-se brevemente trés plataformas open source de suporte a criagao
de repositdrios digitais (DSpace, Eprints e Fedora). Finalmente, avancam-se algumas conclusges
apontando caminhos de trabalho futuro no ambito da investigagdo e desenvolvimento.

No capitulo Avaliacao da Qualidade em Conteidos Digitais o estudo esta centrado nos processos
de avaliagao dos conteddos didacticos que sao concehidos com a finalidade de levar o aluno a
construir determinado conhecimento.

0 processo de avaliacao dos contetidos didacticos é aqui descrito, tendo por base um conjunto
de critérios. Estes critérios poderdo ser baseados em aspectos técnicos, ergonémicos e
pedagogicos, ou outros que se entendam pertinentes, que segmentarao novos instrumentos
especificos para cada cenario educativo a ser avaliado.

Neste capitulo sera apresentado um modelo, conceptualmente desenvolvido com base nos
paradigmas de engenharia de software aplicado a avaliagdo de conteldos didacticos, designado
por Quantitative Evaluation Framework (QEF) com o objectivo de validar e garantir a qualidade
dos sistemas e-learning.

No capitulo Avaliacao da Aprendizagem em Ambientes Online procura-se langar pistas sobre a
avaliacdo do progresso das aprendizagens realizadas em cursos online (e-cursos) que obrigam
a implementacdo de estratégias de avaliagdo continua a qual deverd atribuir-se a mesma
credibilidade que se atribui, tradicionalmente, a avaliacao presencial.

A diversificacdo dos modelos de avaliacao e a valorizagdo da avaliacdo ponderada, recorrendo
a modelos quantitativos e qualitativos, a autoavaliacao e a heteroavaliagdo - peer assessment
(avaliacdo pelos pares) - sdo instrumentos que ajudam a credibilizar a avaliagdo das aprendi-
zagens online.

A terminar este texto introdutdrio, resta-nos manifestar a convicgao de que esta publicagdo
seja mais um contributo para o desenvolvimento de praticas sistematicas de e-learning em
Portugal, fundamentadas no conhecimento disponivel e nas préticas ja consolidadas. Estamos
convictas que se trata de uma obra relevante para um amplo pdblico, na qual se procurou um
equilibrio entre as problematicas e perspectivas pedagogicas e as problematicas e perspectiva
de natureza tecnoldgica. Desejamos que este livro, cuja coordenacdo e co-autoria foi tamhém
um cruzar de olhares distintos sobre a problemética dos contelidos e cenarios de aprendizagem
em e-learning encontre a mesma receptividade que a obra e-Learning Para e-Formadores.

Ana Augusta Silva Dias e Maria Joao Gomes









CAPITULO I

CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM
E MEDIACAO COLABORATIVA



PAULO DIAS

Instituto de Educacdo e Psicologia
Universidade do Minho
e - Mail: pdias@iep.uminho.pt

Resumo

Um dos desafios da Educacdo para a Sociedade da Informacdo consiste no desenvolvimento das redes e comunidades virtu-
ais de aprendizagem. A comunidade de aprendizagem emerge do conjunto dos processos de interacgdo realizados no amhito das
redes de comunicagdo, apresentando um forte sentido de especializacdo das actividades, bem como caracteristicas de organiza-
¢do préprias ao espaco do virtual no desenvolvimento das interacgdes sociais e cognitivas.

Atransformagdo da rede de informacdo e comunicacdo numa comunidade implica a intencionalidade, envolvimento indivi-
dual e colectivo nos processos, actividades e contextos de participagdo, partilha e construgdo colaborativa das aprendizagens.

Para este desenvolvimento, contribuem as praticas de mediacéo colaborativa orientadas para negociagao dos objectivos e
actividades do grupo na criagdo da representagdo de conhecimento distribuida, as quais constituem os factores mohilizadores
da comunidade e da sua sustentabilidade.

Palavras - Chave
Contextos de aprendizagem, mediagdo colaborativa, conhecimento distribuido, negociagao.



CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM E MEDIACAO COLABORATIVA

1. INTRODUCAO

0 desenvolvimento dos processos de comunicagdo em rede haseia-se no paradigma da
tecnologia de informagao como uma rede de miltiplos acessos, flexivel e complexa (Castells,
2002:87). Nesta perspectiva, a tecnologia é um mediador para os processos de informacao
e comunicagdo, através da qual se constréi a multiplicidade das interaccdes na rede e a
flexibilidade na reconfiguracdo das dimensdes de organizacdo orientada para a eficacia do
projecto de comunicacdo. Deste modo, é através da mediacao tecnoldgica que se elabora a
complexidade das redes de interaccdo e a afirmacdo da natureza evolutiva da organizagao
descentralizada e da expressdo individual e comunitaria das interaccdes que se realizam no
ambiente da Web.

0 acesso a comunicacdo aberta, de muitos para muitos, para além da problematica da
globalizacdo na esfera da partilha e criacdo das redes de interesses, conduz a construgdo de
um novo pensamento sobre o desenvolvimento dos processos de participagao e envolvimento
colaborativo nas organizacGes sociais emergentes no ciberespaco. Entendemos ser este o
espaco para 0 estabelecimento dos novos vinculos sociais e para a especializacao das redes
de informacdo e comunicacdo, nomeadamente na sua transformacdo em grupos de partilha de
interesses e objectivos.

A criacdo das redes de aprendizagem tem lugar neste processo de especializacao, cuja
intencionalidade e objectivos de actividade colaborativa as demarcam das restantes formas
de organizacdo dos grupos virtuais. Como refere Stahl (2006), as redes de aprendizagem sao
formas de construcao colaborativa do sentido e do conhecimento. Neste sentido, a actividade
de aprendizagem em rede tem o seu foco na interacgdo entre 0s membros do grupo, a qual,
para além de considerar 0s processos individuais de transmissao de informacdo e conversagao
entre pares, se desloca para o plano da construcdo de uma narrativa colectiva de aprendiza-
gem. Os processos colaborativos desenham-se, assim, como mediadores das representacdes
individuais, promovendo a interpretacdo e partilha do sentido, ndo limitados a coordenacdo
das representacdes individuais, mas sim como uma construcdo colaborativa da compreensao, a
qual se desenvolve através da elaboracdo da representagdo conjunta do grupo ou comunidade
de aprendizagem em rede.

E através das praticas de colaboracdo que decorrem no seio destes agrupamentos, que a
aprendizagem em rede se constitui como um processo dinamico de envolvimento, partilha e
construgdo conjunta do novo conhecimento realizado na comunidade.

A natureza do processo de comunicacdo em rede, para além dos multiplos meios de
acesso e flexibilidade organizacional, caracteriza as praticas de interaccdo na Web e define
as bases da perspectiva da mediagdo tecnoldgica nas diferentes formas da sua implementacao
e configuracdo da informagdo no espaco virtual da globalizagdo. Contudo, mais do que se
constituir como processo tecnoldgico de (inter)mediacdo da informagdo e das narrativas
individuais, a comunicacdo em rede desenha-se como um processo de construgdo social e
cognitiva da representacao distribuida na comunidade. Deste modo, a rede de aprendizagem
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é suportada, inicialmente, pelos processos de mediacdo tecnoldgica sincrona ou assincrona dos
contetidos e desenvolve-se, de sequida, através da interaccdo conversacional para um modelo
colaborativo orientado para a experiéncia e construgao conjunta das figuragdes do conhecimento.
Por outro Tado, a natureza deste processo implica que o membro da comunidade seja um
participante activo e, deste modo, um co-autor das narrativas de aprendizagem e conhecimento.

2. COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM E DE PRATICA

0 foco da andlise dos modelos de organizacdo e actividade das comunidades incide, numa
perspectiva tradicional, sobre os processos individuais de aprendizagem que tém lugar no ambito
da rede ou comunidade de aprendizagem. Como refere Stahl (2006), o sentido da analise centrada
na cognigdo individual e no aluno é patente nos modelos cooperativos, 0s quais se dirigem fun-
damentalmente para a distribuicdo do trabalho entre os participantes no grupo. A referéncia aos
estudos realizados no dominio da aprendizagem cooperativa por Johnson & Johnson (1986; 1994)
ilustra a concepgao da cognigdo baseada no individuo e orientada para o ensino das competéncias
cooperativas e a interdependéncia positiva através da promocdo dos processos de transferéncia de
conhecimento entre 0s membros do grupo como meio de desenvolvimento da aprendizagem e da
motivagao individual, a qual foi sequida inicialmente para 0s ambientes em rede (Dias, 2004).

Contudo, a perspectiva colaborativa baseia-se na cognicao distribuida, a qual permite a
funcionalidade e o suporte para as actividades do grupo como um todo organico, ao contrario
de considerar o grupo como o resultado da soma das partes ou representacdes individuais
(Stahl:2006). A actividade da comunidade de aprendizagem é vista, assim, sob uma perspectiva
de participacdo e envolvimento dos membros do grupo na elaboragao holistica da compreensao,
resolugdo da tarefa ou problema, tendo como quadro de referéncia conceptual as abordagens da
cognicao e da construgao do conhecimento baseadas nao exclusivamente na actividade individual,
mas também nos processos interpessoais de interacgdo social e cognitiva e nos contextos de
experiéncia cultural.

0 conjunto das praticas de interacgdo social e cognitiva que se realizam no ambito da
comunicacdo em rede constitui o contexto da experiéncia do conhecimento e a possibilidade de
emergéncia da comunidade como uma organizacdo de aprendizagem.

Mas, por outro lado, o ambiente virtual suportado pelas praticas de comunicacdo em rede,
apesar de apresentar uma expansao dos limites da interacgdo presencial, ndo é necessariamente
uma comunidade de aprendizagem (Schwier, 2002). A transformagdo da rede de comunicagdo
numa comunidade implica a intencionalidade, envolvimento individual e colectivo nos processos,
actividades e contextos de participagdo, partilha e construcdo colaborativa das aprendizagens.

Decorrente desta perspectiva, as comunidades de aprendizagem sdo a expressao da partilha
de um conjunto de objectivos, valores, normas e intencionalidade social, histéria e identidade,
construidos através das interac¢des entre os seus membros. Para este desenvolvimento, contri-

20



CONTEXTOS DE APRENDIZAGEM E MEDIACAO COLABORATIVA

huem de forma decisiva, as praticas de mediacdo colaborativa realizadas no ambito da comunidade
e orientadas para a participacdo e integragdo nas actividades e contextos de aprendizagem, a partir
das quais se desenvolvem a experiéncia partilhada e a rede de conhecimento da comunidade.

Enguanto a mediagdo tecnolégica constitui um meio para o acesso a rede de informacao e
comunicacdo, a mediacdo colahorativa, nas sua dimensdes social e cognitiva, é 0 meio para a
promocdo da participacdo, integracao e elaboracdo da aprendizagem com o suporte do grupo, quer
através das praticas conversacionais orientadas para a construcao de uma narrativa comum, quer
através do suporte cognitivo da representacdo distribuida.

Neste sentido, a comunidade virtual de aprendizagem emerge das praticas de negociacdo
dos objectivos e actividades do grupo na criacdo da representacdo de conhecimento distribuida,
sendo que, por outro lado, determinam os processos de sustentahilidade da prdpria comunidade.
Na medida em que a mediacdo é o meio para a participacdo e a integragao, a natureza e tipo das
interacgdes sociais e cognitivas conduzidas no ambito desta actividade constituem os factores
mobilizadores da comunidade e da sua sustentabilidade.

Como referimos, a emergéncia das comunidades resulta da intencionalidade e praticas de
envolvimento que ndo se limitam a aprendizagem individual orientada para 0s processos de
transmissdo, mas estendem-se aos aspectos da mediagdo colaborativa no suporte da participagao
e integracdo na comunidade de aprendizagem. Nesta perspectiva, as comunidades virtuais
apresentam um potencial de desenvolvimento das interacgdes associado a sua especializagao em
grupos de partilha de experiéncias.

Como referem Brown & Duguid (2002), gquando se desenvolve a especializacdo das
actividades as comunidades apresentam um nivel elevado de producdo e criatividade realizados
colaborativamente.

0 desafio dos processos colaborativos para a educacdo e a formagdo reside, entdo, no facto
de estarmos perante uma abordagem que ndo se limita a transmissdo de contelidos e objectos
de aprendizagem através da rede, mas inclui, obrigatoriamente, a participacdo na experiéncia
colaborativa das figuragdes e narrativas do conhecimento nos contextos e praticas da sua utilizagao
e aplicacdo.

3. DISTANCIA SOCIAL E A MEDIACAO COLABORATIVA

Tendo como referéncia o horizonte da interacgdo sem limites no ciberespago (Castells, 2004),
as redes de comunicacdo e aprendizagem sdo 0s meios para 0 desenvolvimento dos processos de
participacdo a partir dos quais se organizam as comunidades virtuais.

Para além da concepcdo haseada na partilha de interesses (Rheingold, 2000), a comunidade
caracteriza-se pela intencionalidade, objectivos e suporte colaborativo para a construgao das
aprendizagens e do conhecimento. Lave & Wenger (1995:98) referem neste sentido que "a
comunidade é uma condicdo intrinseca para a existéncia de conhecimento, na medida em que
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permite 0 necessario suporte interpretativo para atribuir sentido ao seu percurso e historia".

Entendemos, assim, que a comunidade virtual constitui ndo s6 um espaco de confluéncia
de interesses, mas também de envolvimento dos membros nas actividades de partilha das
experiéncias, resolucdo de problemas e na construgao do conhecimento, o qual conduz a
compreensdo da actividade da comunidade como um processo de participacdo nas praticas
culturais comuns. Deste modo, a participacdo é um principio e condi¢do para a realizagdo das
aprendizagens no amhito da comunidade.

Os processos de participagao desenham-se através do percurso de definicao de uma
linguagem, objectivos e praticas comuns orientadas para a partilha de experiéncias,
métodos e estratégias, 0s quais sao 0s elementos organizadores da actividade e da coesdo
do grupo. E representam, deste modo, a possibilidade de desenvolvimento das interaccdes
sociais e cognitivas orientadas para a experiéncia das figuracdes do conhecimento,
actividades e contextos, desempenhando este modelo um papel cada vez mais importante
para a compreensdo dos processos de flexibilizacdo da educacdo e formagdo no ambito das
comunidades. A flexibilizacdo no tempo, modo e condicdes de acesso, encontrando ou criando
lugares e oportunidades de educacao e formacdo, sdo 0s principais aspectos deste modelo que
se desenvolve na rede, enquanto espaco de aproximagao e formagdo de novos lagos entre 0s
individuos e entre estes e 0s contextos de aprendizagem e conhecimento.

Neste sentido, a dilui¢do dos constrangimentos da distancia constitui um meio de abertura
e promogdo do acesso e participagdo nas actividades das comunidades.

No entanto, a problematica da participagdo nas comunidades ndo se restringe aos aspectos
da acessibilidade tecnoldgica. Brown et al.(2002) acrescentam a definigdo do conceito de
distancia, centrada na questao da mediagdo tecnoldgica, a dimensao social.

Para os autores referidos, o entendimento da distancia tende a ser limitado ao enquadra-
mento tecnoldgico, e conduz frequentemente a confusdo entre a distancia fisica e a distancia
social. Enquanto para a distancia fisica ou espacial a promocdo da fluéncia digital constitui um
meio de flexibilizagdo e acessibilidade a informagao, para a distancia social a problematica
centra-se nos processos de participagdo e integracdo nas actividades da comunidade.

A distancia social compreende, assim, 0s aspectos da integragdo nas praticas da comuni-
dade, com especial incidéncia para a participacdo individual e dos grupos sociais e culturais
minoritarios nos processos de educagao e formagdo em rede.

A mediacdo tecnoldgica contribui para a diminuicdo dos factores associados a distancia
fisica, na medida em que permite 0 acesso sem constrangimentos de tempo e lugar, e favorece
o desenvolvimento da comunicagdo aberta e em rede. Mas esta (inter)mediacdo ndo diminui
os factores associados a distancia social. Pelo contrario, cremos gue tende a acentua-los, se
forem utilizados como referéncia os modelos de transmissao de informacdo e conteddos, em
relagdo aos quais falta 0 necessario suporte de interpretacdo realizado pelo grupo através dos
processos de mediacdo colaborativa.

As tecnologias de informagdo trouxeram um cendrio de globalizacao através das redes
de comunicagdo, no qual as comunidades virtuais sdo uma das mais vivas expressdes do novo
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paradigma de desenvolvimento das interacgBes sociais. Nesta perspectiva, a globalizagdo
introduzida com a Web apresenta dois aspectos a referir no quadro da presente discussdo: o
primeiro, associado a apropriagao social da rede como meio de informagdo e comunicagdo; o
segundo, que coloca em evidéncia a emergéncia dos processos colaborativos como meio de
suporte a participacdo e integracao nas comunidades.

0sentido da globalizagdo das comunidades, nomeadamente através da criagdo das narrativas
colaborativas, eshateu os limites e as fronteiras da educacdo presencial ao expandir 0s tempos
e 0s lugares da aprendizagem para o ciberespaco, e nao sé permitir mas tambhém encorajar a
concepcdo de novas perspectivas para a formagdo inicial e ao longo da vida. Contudo, o sentido
de globalizagdo emerge da complexidade da configuracdao da rede, e da diversidade cultural
dos grupos de partilha, o que nos leva a reflectir sobre as questfes da acessibilidade a rede e
ao facto de esta ndo depender exclusivamente dos constrangimentos de ordem tecnoldgica e
da fluéncia digital, mas tambhém de factores de ordem social e cultural. Se, por um lado, para a
resolugdo dos constrangimentos relativos a distancia tecnoldgica, a promocdo da fluéncia nos
mdltiplos média constitui uma estratégia para a inclusao digital e a apropriacao social da rede
como meio de informacdo e comunicacdo, por outro lado, para os factores associados a distancia
social é necessario promover a reconstrucao dos processos de interaccdo e didlogo na rede,
através dos quais é possivel aprender sobre e aprender a tornar-se membro da comunidade
(Castells, 2004).

Tornar-se membro da comunidade significa participar nas praticas culturais, interagir com
0s objectos e lugares do conhecimento, e aceder as representacdes da comunidade enquanto
recursos de aprendizagem, gerando, deste modo, uma cultura de participacdo, didlogo e
construcdo colaborativa da rede de ideias e conhecimento do grupo.

As praticas de mediacdo colaborativa das comunidades contribuem, deste modo, para
ultrapassar os factores limitadores da inclusdo, promovendo a participagdo e novas perspectivas
para a concepcao e realizacdo das aprendizagens com o suporte do grupo e da comunidade.

4. PROCESSOS DE MEDIACAO COLABORATIVA

Os processos colaborativos apresentam implicagdes profundas nas concepgdes e modelos
de desenvolvimento das aprendizagens e na elaboracdo das representacdes de conhecimento.
A distingdo entre a concepgao das aprendizagens como processo de aquisi¢ao ou participacdo
proposta por Sfard (1998), baseia-se, para a metafora da aquisicdo, nas abordagens centradas
nos processos mentais e no individuo; a metafora da participacdo compreende um quadro de
referéncia interaccional de envolvimento e partilha das praticas culturais e das actividades
da comunidade. Enquanto para a primeira, a metafora da aquisicdo, é fundamental a pré-
-organizacdo das estruturas e formas de representacao do conhecimento que o aprendente
deverad assimilar, para a seqgunda, a cognicao e o conhecimento no modelo da participacao
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nao estao localizados no individuo, mas na rede de relacdes e actividades de participagdo que
formam a comunidade e promovem o desenvolvimento da representacdo distribuida.

Na perspectiva da metafora da participagdo, 0s aspectos culturais, sociais e contextuais
das aprendizagens sdo o suporte para a cognicdo situada e distribuida, cuja expressdo sao as
comunidades de pratica.

Nesta perspectiva Brown, Collins & Duguid (1989), Lave et al., (1995) afirmam que a
aprendizagem € situada e o conhecimento esta profundamente ancorado nos contextos fisicos
e sociais de aquisicao e utilizacdo.

De acordo com estes autores e na perspectiva da cognigdo situada, o conhecimento, é em
parte, resultante da actividade, do contexto e do ambiente cultural no qual é desenvolvido e
utilizado, nomeadamente se considerarmos que “a aprendizagem é um aspecto integral e inse-
paravel da pratica social" (Lave et al.,1995:31), em particular porque é através dos processos
da pratica social que se definem a intencionalidade, objectivos e o percurso da comunidade.

No ambito desta abordagem, a producdo do conhecimento é observada como uma elaboracdo
contextualizada, ligada a experiéncia da utilizacao individual e do grupo cultural, evidenciando
deste modo que o conhecimento depende, em larga medida, das pessoas que o vivem e 0
actualizam. Esta perspectiva coloca em destague as interaccdes entre 0s membros do grupo e a
sua funcdo, quer no desenvolvimento das dimensdes social e cultural, quer tambhém como meio
para a experiéncia partilhada dos cendrios de aprendizagem e producdo do conhecimento que
caracterizam a perspectiva dinamica do contexto que emerge da rede de interacgdes.

De acordo com Figueiredo & Afonso (2006:5), o contexto das aprendizagens é descrito como
0 conjunto de circunstancias que sdo relevantes para o aprendente construir o conhecimento.
Nesta perspectiva, o contexto é um espaco de experiéncia educacional, desenvolvendo-se
assim de forma dinamica e flexivel em fungdo do quadro de referéncia individual e do grupo, e
das actividades realizadas ao longo do ciclo de aprendizagem.

Na perspectiva experiencial do contexto de aprendizagem, que temos vindo a desenvolver
para as comunidades, este é observado na sua complexidade social e cultural, para a qual a
mediacdo contribui ndo s através da promogdo da participacdo, mas também da criacdo do
conhecimento.

A actividade de mediagdo colaborativa enfatiza os processos de interacgao cultural e com
0 ambiente de aprendizagem, e através destes a participacao na comunidade. A mediacdo,
enquanto processo colaborativo, promove, assim, para além da interac¢do entre 0s membros da
comunidade, a elaboragdo colaborativa de objectos culturais e materiais.

Paavola, Lipponen & Hakkarainen (2004) referem o aspecto central da mediacdo na
concepcdo da metafora da aprendizagem como um processo de criagdo de conhecimento. As
comunidades de inovagdo e conhecimento que emergem dos contextos dirigidos para a criagao
colahorativa, para além de suportarem a aprendizagem individual ou a interacgdo social e 0s
processos de participacdo, estdao orientadas para as actividades de elaboracdo dos objectos de
conhecimento, 0s quais se definem como o seu objectivo principal.

No ambito da abordagem do desenvolvimento das aprendizagens na comunidade através
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da cognicdo situada e distribuida, a mediagdo colaborativa, nas dimensdes social e cognitiva,
tem um papel fundamental no desenvolvimento das interaccdes que conduzem as diferentes
formas de participacdo e criagdo de conhecimento, e emergéncia do contexto a partir da rede de
relacGes entre 0s membros e 0s objectos e artefactos por eles desenvolvidos (cf. Figura1).

Participagao Contexto Criacao

Mediagdo Colaborativa

Figura 1. A Mediacdo Colaborativa nos Processos de Participacao e Criagao

A'mediacdo colaborativa apresenta-se, neste enquadramento, como um processo integrador
e sistémico que procura ultrapassar as limitagdes conceptuais da aprendizagem centrada no
individuo ou na participac¢do individual, para se definir sob a forma de uma visdo organica da
comunidade e das suas actividades colaborativas no desenvolvimento da rede das experiéncias
de aprendizagem e elaboragdo do conhecimento.

Neste sentido, a mediacdo das interaccdes orientadas para a promogdo das actividades de
participacdo e criacdo constitui o meio gerador dos contextos de aprendizagem da comunidade,
nomeadamente nos processos participativos de debate e discussdo, na criagdo de uma
compreensao partilhada, na identificacdo e resolucdo colaborativa dos problemas reais, na
elaboracdo da representacdo do grupo e na criagdo conjunta dos objectos de conhecimento.

No quadro desta abordagem, o conceito de mediagdo colaborativa na actividade das comu-
nidades apresenta-se como 0 meio para o didlogo e a experiéncia educacional dos contextos de
aprendizagem, através do qual se opera a transformacao dos objectos de aprendizagem que o
integram na rede de conhecimento da comunidade.

0 desafio para as comunidades de aprendizagem consiste no desenvolvimento de uma
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pedagogia baseada na participagdo, na elaboragdo de um repertdrio sob a forma da rede de
conhecimento da comunidade, e naactividade orientada paraainovacdo e criacao, a qual Paavola
et al.(2004) caracterizam sob a metafora da aprendizagem como criacdo de conhecimento,
sendo a actividade colaborativa conduzida para a mediacdo na criagao do novo conhecimento.
Como referem estes autores, a mediacdo é central no processo de criacdo de conhecimento.
Nesta perspectiva, a mediacdo realiza-se nao s6 ao nivel dos processos de participacdo através
daintegragdo nas praticas da comunidade, mas principalmente, nas actividades colaborativas da
partilha e elaboracdo dos dispositivos culturais de mediagdo das aprendizagens, nomeadamente
na experiéncia educacional dos contextos e objectos de aprendizagem.

5. CONCLUSAO

A comunicacdo em rede constitui o suporte para a especializacdo dos processos de inte-
raccao, quer como forma de organizacdo das comunidades virtuais de partilha de informacdo,
quer como meio de desenvolvimento das redes colaborativas de construcdo do sentido e do
conhecimento.

Estas (ltimas caracterizam a actividade das comunidades de aprendizagem, cujo modelo
de interacgdo, para além de considerar 0s processos de transmissdo de contelidos ou objectos
de aprendizagem, se desloca para a construcdo de uma narrativa colectiva que constitui o
suporte para a concepgdo da comunidade como um todo organico e funcional na experiéncia dos
contextos e representacdes do conhecimento.

Considerando a natureza colaborativa dos processos de interaccao que ocorrem no ambito
das comunidades, a mediacdo constitui um instrumento e modelo organizacional ndo s6 para a
promogdo dos processos participat6rios nas actividades do grupo, nomeadamente através da
diminuicdo da distancia social, mas também o meio para a elaboracdo das aprendizagens com o
suporte cognitivo da representacdo distribuida.
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Resumo

Neste capitulo, sdo abordados temas relativos a criagao de contefidos para ambientes virtuais de aprendizagem. Numa
primeira andlise critica, procura-se contrariar a énfase exagerada nas caracteristicas técnicas dos ambientes multimédia e do
pouco interesse normalmente dedicado aos processos de interacgao e as necessidades reais do utilizador individual. As varidveis
intrinsecas ao perfil cognitivo do aprendente e ao processo individual de aprendizagem, bem como as varidveis relativas as
circunstancias sociais, culturais e geograficas, sao muitas vezes ignoradas em face da adopgdo rapida de modernas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo. Num segundo plano, no sentido de desenvolver a capacidade individual do formando e dar res-
posta a situagdes e circunstancias extremamente varidveis, sao abordados aspectos técnicos e pedagdgicos que se relacionam
de perto com as ferramentas que amplificam 0s nossos processos cognitivos, nomeadamente, as que permitem criar, tratar e
organizar os contedidos, aplicando texto, video ou multimédia. £ salientado que estamos ainda numa fase inicial da investigagio
e que o design de e-contelidos para fins de educacdo ou formagdo tem de ser melhor sustentado perante a proliferacdo imparével
de ferramentas de distribuicdo e partilha da informacdo. Argumenta-se no sentido de que o desenvolvimento de e-contetidos
para educacao/formacdo deve referenciar o enquadramento que permite ao estudante planear o seu envolvimento formativo e
efectuar uma gestdo activa do seu estudo.

Palavras - Chave
Aprendizagem online, e-learning, design de e-conteldos, contelidos multimédia.
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1. INTRODUCAO

A convergéncia das tecnologias de telecomunicacdes, informatica e audiovisual atingiu
finalmente um patamar de desenvolvimento que pode sustentar, de modo eficaz, aplicacdes
de impacto nos sistemas de educacdo, em especial no Ensino Aberto e a Distancia (EAD). Redes
de banda larga, potentes microprocessadores e a vasta capacidade de armazenamento levam
a crer gque existe um enorme potencial para aplicacdes multimédia interactivas no ensino-
aprendizagem em rede. Apesar destes avangos, no contexto actual, os contetdos multimédia
disponiveis sdo ainda insuficientes, de qualidade muitas vezes discutivel e concehidos sem
perspectivas adequadas de integracao num amhiente de aprendizagem baseado em principios
de natureza tecno-pedagégica e sdcio-psicolégica.

0 recurso a novas tecnologias de ensino em rede parece ser a solugao ideal e imediata, ja
adoptada por muitas instituicdes de ensino espalhadas pelo mundo, para resolver problemas
relacionados com a limitacdo dos recursos disponiveis. Um maior nimero de alunos,
geograficamente dispersos, pode ser ahrangido com a aplicacdo de menor ndmero de recursos e
com ganhos significativos em qualidade e flexibilidade. 0 aparecimento de ambientes virtuais e
a oferta diversificada de cursos online, um pouco por toda a parte, apontam para esta tendéncia
na Educagdo e na Formacao.

2. NOVOS CENARIOS DE APRENDIZAGEM

Aideia de que as tecnologias multimédia podem provocar mudancas radicais nos métodos
pedagdgicos e nos processos de comunicacao educacional reflecte uma mudanca de paradigma
que acreditamos ser decisiva. A relacdo entre tecnologia e pedagogia mudou substancialmente
e deve ser considerada a luz dos (1timos desenvolvimentos nas tecnologias educativas, que
permitem quebrar com a tradicdo de um ensino baseado no “manual recomendado”, na
dominancia do professor como “fonte do saber” e na ohservancia rigida de um curriculum pré-
determinado. Nos Gltimos anos, a necessidade de reestruturar o ensino superior e de fazer a
“reengenharia” das instituicdes de ensino tornou-se um imperativo e parece acompanhar
a percepcao de que a aplicacao de tecnologias digitais comeca a traduzir-se em resultados
efectivos e globais. Estes resultados ndo se limitam a meras situacdes experimentais, existem
tendéncias e vias de progresso evidentes: o controlo da aprendizagem passou do professor para
0 aluno, 0s materiais impressos partilham o lugar com 0s materiais multimédia e a informacao
passou a estar disponivel online em vez de offline. Mas, talvez mais importante, os aprendentes
deixaram de ser simples utilizadores e passaram a ser autores e produtores de documentos
multimédia. Actividades como produzir um site na Web ou um videoclip constituem hoje
operagdes simples e acessiveis, como testemunham indimeros blogs pessoais e sites como o
MySpace ou o YouTube.
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Porém, ndo desprezando as vantagens oferecidas pelas novas tecnologias, parece existir
uma énfase exagerada nas caracteristicas técnicas dos documentos multimédia e muito pouco
interesse nos processos de interaccdo e nas necessidades reais do utilizador individual. Com
esta atitude simplista faz-se passar o objecto multimédia como uma panaceia para 0s males do
ensino convencional, tal como aconteceu no passado coma TV e o video educativo. Na realidade,
muitos CD-ROMs e sites da Web, cheios de contelidos ricos em componentes multimédia, ndo
oferecem uma comunicagdo eficaz e sdao deficientes como instrumentos de aprendizagem. As
animacdes graficas e os videoclips apresentam com frequéncia um excesso de informacdo e
de ilustracdo que torna dificil abstrair a informagdo relevante para as actividades cognitivas do
estudante.

Por outro lado, as varidveis intrinsecas ao perfil cognitivo do aprendente e ao processo
individual de aprendizagem sdo muitas vezes ignoradas em face da adopcdo rapida de
modernas tecnologias da informacdo e da comunicacdo. Contudo, num ambiente (multimédia/
hipermédia) de aprendizagem, os contetidos e os documentos que os mediatizam sdo apenas
um dos elementos a ter em consideracdo. Para estabelecer o contexto em que esse processo
de aprendizagem decorre, sdo igualmente importantes as variaveis relativas as circunstancias
sociais, culturais e geograficas em que a aprendizagem tem lugar. Na tabela seguinte
apresentamos um quadro tematico que integra as varidveis mais relevantes no desenvolvimento
de ambientes de aprendizagem eficazes.

Criacao de Ambientes de Aprendizagem

Vertente Tecno-Pedagdgica Vertente Socio-Psicoldgica
Tecnologia Aspectos Cognitivos
> Gistemas hipermédia > Modelacdo e mapeamento cognitivo
> Ambientes virtuais > Estilos de aprendizagem

> Media interactivos

Pedagogia Aspectos Afectivos
> Auto-aprendizagem > Motivacdo, satisfacdo, imaginacdo e
> Construtivismo criatividade.

> Modelos pedagdgicos colaborativos
Aspectos Relacionais

> Interac¢do social
x > Grupos e comunidades de pratica.
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2.1. Niveis de Contextualizacdo das Aprendizagens

Com a generalizagdo das tecnologias de informacgao e comunicagdo, e 0 espectavel aumento
de exigéncia por parte dos aprendentes, é de esperar também uma capacidade de resposta
mais eficaz por parte das organizacdes. Neste sentido, a criagao de contextos de aprendizagem
adequados é um pré-requisito importante, sendo necessario estabelecer niveis de operacdo
claramente definidos (livari et al, 2001) no que respeita a:

Paradigmas
Grandes linhas de orientacdo (por exemplo, construtivismo,
positivismo, evolucionismo)

Abordagens
Classes de métodos com orientacdo semelhante (resolucdo de
problema, investigagdo experimental, construgdo de uma teoria)

Metodologias
Conjuntos de técnicas com objectivos, regras e conceitos préprios
(simulacdo, encenacao, jogo, pesquisa, publicagdo)

Técnicas

Procedimentos operacionais traduzidos em termos e notacdo
prépria (grafico de temperaturas, mapa conceptual, fluxograma,
organigrama, partitura)

Por outro lado, para se estabelecer o contexto em que deve decorrer uma determinada
aprendizagem importa em primeiro Tugar colocar algumas questdes relativas ao acesso e ao

ambito:

- Como implementar a aprendizagem na formacdo profissional ou no
ensino superior sem os constrangimentos do factor presencial?

- Qual é a possibilidade de adequacdo a diferentes finalidades edu-
cativas?

- Como é feita a acomodacdo de diferentes perfis de aprendizagem e
modelos pedagégicos?

- Como é possivel enquadrar as necessidades sociais, culturais e
intelectuais do aprendente?

- Como proporcionar uma oferta de formacao mais diversificada sem
um aumento proporcional em custos gerais?
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No que se refere aos factores tecnoldgicos de interacgdo e comunicagdo é necessario dar
resposta as seguintes questdes:

- Qual € a possihilidade de pesquisa e de producdo de informacao,
sem limitacdes espacio-temporais?

- Qual é a possihilidade de interac¢do e de comunicagdo em rede,
sem limitaces espacio-temporais?

- Quais sdo as modalidades de comunicacdo sincrona e assincrona?

- Qual é a possibilidade de contacto com especialistas a nivel
global?

« Qual é a possibilidade de formacdo de comunidades virtuais de
aprendizagem envolvendo:

- A conjugacdo de diferentes tipos de interesse?

- A conjugacdo de diferentes niveis de experiéncia?

Na pratica, a criacdo de contextos de educagdao/formagdo online € indissocidvel do
desenvolvimento de comunidades virtuais de aprendizagem, enquanto ndcleos de formagdo
detentores de conhecimento, sendo este um cenario realista face a uma procura que se prevé
cada vez mais exigente e especializada.

2.2. Estilos de Aprendizagem e Metodologias Pedagogicas

E um dado adquirido que as pessoas percebem e processam informagdo de modos muito
diferentes. A teoria dos estilos de aprendizagem de Kolb (1975) defende que aquilo que
aprendemos, individualmente ou em grupo, tem mais a ver com o modo como a experiéncia
pedagdgica se aproxima do nosso estilo de aprendizagem do que dos atributos do QI
(quociente de inteligéncia). De facto, os pedagogos ndo deveriam perguntar “Este estudante é
inteligente?" mas antes “Como tornd-lo inteligente?"

0 reconhecimento da existéncia de formas diferentes de aprender, condicionadas pelas
diferentes formas de perceber e processar a informacdo, deve reflectir-se no desenho dos
ambientes e experiéncias de aprendizagem e também, de forma importante, na concepgdo
e desenvolvimento dos e-conteddos. Note-se que, particularmente nos contextos de EAD, a
necessidade de mediatizar os contelidos assume um relevo ainda mais importante do que em
contextos mais convencionais (presenciais) de educagao/formacao.

Para Kolb (1975) as diferentes formas de aprender relacionam-se do sequinte modo:
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Concreto vs. Abstracto

0 estilo concreto aprende melhor por via da experimentacdo,
fazendo, agindo e sentindo. 0 estilo abstracto prefere a andlise da
informacao, a observacdo sistematica e o raciocinio puro.

Activo vs. Reflexivo

0 estilo activo procura de imediato uma situacao em que possa usar
a informacdo obtida. 0 estilo reflexivo busca o recolhimento para
pensar e desmontar as questdes.

Os estilos de aprendizagem definem caracteristicas de aprendizagem especificas para
cada individuo. Por exemplo, Kolb (1984) propde uma teoria de aprendizagem experiencial
que envolve quatro fases principais: experiéncias concretas (EC), observacdo reflexiva (OR),
conceptualizagdo abstracta (CA) e experimentacdo activa (EA). Os pares EC/CA e EA/OR sdo
considerados opostos no universo dos estilos de aprendizagem, o que levou Kolb a considerar
quatro tipos de aprendentes: os que divergem, 0s que assimilam, 0s que convergem e 0s que
acomodam. Hartman (1995) fundamentou-se nos estilos de aprendizagem de Kolb para dar
alguns exemplos de actividades didacticas:

- Para o aprendente que prefere a experiéncia concreta é importante
0 trabalho em laboratdrios, o trabalho de campo e o registo das
observagdes.

- Para o estudante reflexivo convém usar documentacdo impressa,
referéncias bibliograficas e proporcionar a discussao das ideias.

- Para 0 conceptualizador abstracto importam as conferéncias, arti-
gos cientificos e obras tedricas.

- Parao experimentadoractivo é necessario proporcionar simulagges,
estudos de caso e muito trabalho de casa...

0 ensino devia, nesta perspectiva, ser sustentado por métodos que permitissem ligar
varios estilos de aprendizagem, usando diversas comhbinacdes de experiéncia, reflexao,
conceptualizagdo e aplicagdo. Actualmente, os sistemas hipermédia e a World Wide Web
oferecem um potencial imenso a ser explorado de modo a contemplar uma ampla diversidade de
estilos de aprendizagem.

2.3. Aprendentes e Auto-Aprendizagem

Os sistemas de educagdo convencionais sdo baseados fundamentalmente na transmissao
de conhecimentos, relegando o processamento e a compreensdo para segundo plano. Porém,
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a mudanca de paradigma patente neste milénio salienta a necessidade de um processamento
mais eficiente do fluxo de informacdo e uma apropriagao mais eficaz do conhecimento, ou
seja, para podermos progredir num percurso formativo ha que criar mecanismos para enfrentar
a respeitavel complexidade da informacdo hoje existente e o imenso volume de dados que
recebemos continuamente.

Ao colocar o aluno numa situacdo de auto-aprendizagem estamos a apostar na activacdo das
suas capacidades individuais e isto passa necessariamente por uma forte identificacdo do aluno
paracom o objecto cognitivo ou 0 seu mediador. Para garantira qualidade da auto-aprendizagem
e salvaguardar o seu papel estratégico, num mundo cada vez mais complexo e diversificado, é
necessario ter em conta alguns factores-chave aplicaveis aos sistemas de ensino a distancia em
geral, nomeadamente:

« A qualidade elevada dos conteddos cientificos;
- A criacdo dos processos interactivos correctos;
- 0 contexto de aprendizagem adequado;

- Avaliagdo criteriosa dos resultados.

Por conteldos cientificos entenda-se a informagdo de hase, os argumentos, as
generalizagdes, as teorias e a ilustracdo que suporta as matérias tratadas. A qualidade, rigor
e autenticidade dos contelidos sdo factores determinantes para o éxito do sistema de ensino
gualquer que seja a forma adoptada. A titulo de exemplo, existem sites na Weh que, apesar
de terem um design pouco cuidado, sdao um pdlo de atracgdo gragas a qualidade dos seus
contelidos.

Acriacdo dos processos interactivos correctos inclui a forma de apresentacdo dos conteddos,
o design da interaccdo e a sua implementacdo técnica. E importante criar e desenvolver formas
de estruturar o conteddo e a expressao em suporte tecnoldgico, integrando-o0s no espago e
no tempo de um modo harmonioso, mas sempre permitindo atingir os objectivos cognitivos
pré-estabelecidos. Deve ser dada ao utilizador a escolha de uma forma individualizada de
apropriacdo de conhecimentos com hase na interface do computador e através do sistema de
comunicagdo multimédia a que se encontra ligado.

0 acesso e participagdo dos aprendentes sao um pré-requisito essencial sempre que se fala
em questdes de design. O simples controlo da “navegagdo” através de um conjunto de dados ou
contetidos ndo € suficiente para um estudante em auto-aprendizagem. O modo de interaccdo
deve permitir ao utilizador decidir qual o nivel de conhecimentos que pretende em dado
momento e a extensdo dos mesmos. 0 sistema ideal deveria permitir ao estudante ter controlo
sobre algumas variaveis:
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+ 0 tempo do estudo;
« 0 lugar onde se estuda;
- 0 ritmo do estudo;
- aordem das actividades;
- a possibilidade de rever;
- a possibilidade de repetir;
- a possihilidade de saltar matéria.
A infra-estrutura organizacional que serve de suporte a aprendizagem € igualmente um

factor importante pelas implicagdes que tem na qualidade do ensino. E necessario prestar
atencdo a aspectos importantes como:

- pré-requisitos técnicos de acesso;

+acesso ao longo das 24 horas;

+ apoio técnico aos utilizadores;

- dindmica estudante-tutor e estudante-estudante;
- acompanhamento e tutoria;

- tempos de realizacdo de tarefas;

- tempos de resposta ao estudante;

- credibilidade e imparcialidade;

- privacidade e confidencialidade.

As competéncias necessarias a auto-aprendizagem podem ser adquiridas através de
tecnologias multimédia interactivas, desde que o modelo de aprendizagem flexivel e aberto
que estas pressupdem ndo se esgote no didlogo pessoa-maquina. £ importante cimentar
relacdes sdcio-comunicativas ou sdcio-educativas eficazes, uma vez que estas sdo o suporte
da componente afectiva que deve existir na auto-aprendizagem. A este respeito, varios autores
(Babin, 1993; Damasio, 1994; Goleman, 1995) afirmam, sequindo perspectivas tedricas
diversas mas complementares, que a emocdo ndo é um elemento perturbador do processo
cognitivo, antes deve ser considerada como elemento facilitador de novas aprendizagens,
companheira inseparavel de toda a actividade cognitiva. A emogdo permite sustentar o grau
de motivagdo dos alunos e leva-1os a sentir que aprender pode ser uma actividade agradavel e
compensadora. Para tal acontecer, o estado experiencial dos aprendentes deve ser de intensa
satisfacdo e de envolvimento emocional positivo.
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2.4. Organizacao das Aprendizagens

0 estudante deve deter os meios e a capacidade para planear o seu envolvimento e efectuar
uma gestdo activa do seu tempo de estudo e do esforgo de aprendizagem. 0 papel do professor/
formador consiste em orientar a auto-aprendizagem, facilitar a criagdo activa de significados,
organizar grupos de trabalho, calendarizar e organizar momentos de debate, incentivaratomada
de decisdes do aluno, apoiar as interaccdes entre os estudantes e promover oportunidades de
reflexdo. Para cada unidade ou mddulo formativo (a disciplina no modelo classico), o percurso
de aprendizagem haseia-se num calendario de actividades que se desenrola durante um
determinado periodo.

Tudo isto é consubstanciado num Guia de Aprendizagem (por vezes também designado de
Referencial de Formagdo ou Guia de Curso) que é disponibilizado aos estudantes no inicio da
formacdo, na forma de um manual descritivo da unidade, médulo ou disciplina, que explicita
todo o processo formativo e funciona como orientador para o estudante e para o professor/
formador. Este guia podera tamhém fazer parte de um Contrato de Aprendizagem que envolve
ambas as partes - docentes e discentes - num compromisso comum.

As componentes mais importantes do Guia de Aprendizagem sdo trés: o Plano de Estudos, o
Plano de Actividades e o Plano de Avaliacao.

2.4.1. Plano de Estudos

Elaborado pelo professor ou formador antes do inicio do curso, este € um documento guia
gue orienta todo o processo de aprendizagem. 0 estudante, em face desse documento, ficara a
conhecer as tematicas, 0s objectivos e as competéncias a desenvolver, hem como os resultados
esperados da sua participacdo. Desse modo, sera possivel planear o seu estudo, efectuar a sua
gestao do tempo e antecipar 0s momentos de maior actividade. Assim, no Plano de Estudos
torna-se importante especificar:

« As competéncias a desenvolver
- Os temas a estudar

« As referéncias bibliograficas

« Os resultados esperados

« As actividades a desenvolver

- Os prazos a cumprir

« Os critérios de avaliagdo
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2.4.2. Plano de Actividades

As actividades podem ser muito variadas, ligam-se de perto com as competéncias a
desenvolver, devendo ser acompanhadas de indicacfes claras e precisas quanto aos recursos e
ao tempo a utilizar. As actividades de auto-avaliacao permitem ao estudante monitorizar a sua
aprendizagem, confrontando o seu desempenho com o percurso indicado. As actividades para
avaliacdo continua ou final devem incidir sobre os conhecimentos e competéncias especificas
a desenvolver pelos estudantes e sdo classificadas por meio de pontos ou créditos, através de
notacao propria.

Ao criaras actividades, devem igualmente ser considerados os niveis de interactividade que
€ necessario implementar através das componentes multimédia, de acordo com Schulmeister
(2001), sendo que cada um dos niveis expande sobre o nivel anterior:

Nivel 1 > limita-se ao acto de ver, ler ou ouvir
Nivel 2 > inclui representacdes miltiplas
Nivel 3 > implica a manipulacao directa
Nivel 4 > abrange a alteracdo do contelido
Nivel 5 > envolve a construcdo de um modelo
Nivel 6 > implica receber feedback inteligente
Alguns exemplos tipicos de actividades usadas em situaces de e-learning sao designados
na lista sequinte (embora ndo se esgotem nela):
- Equipa de projecto (com objectivo definido)
- Pesquisa de informacdo (dirigida por objectivos)
- Construcdo de recurso (galeria de imagens)
- Debate de ideias assincrono (forum de discussao)
- Debate de ideias sincrono (chat)
- Actividades programadas (assignments)
- Videoconferéncia (Master Class)
- Audioconferéncia (Master Class)
- Geracdo de ideias (brainstorming)

- Comunidade de pratica (networking)
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- Resolucdo de problema (PBL - Problem Based Learning)

- Simulacdo ou jogo (GBL - Game Based Learning)

« Estudo de caso (com ou sem PBL)

- Elaboragdo de um diario da aprendizagem (metacognicdo)

- Flaboracgdo de um relatorio (estado-da-arte, experiéncia, etc.)

- Preparacdo de uma analise critica (livro, site, video, etc.)

- Reformulagdo uma peca de comunicacdo (design, edicdo, montagem, etc.)
- Elaboracdo de um plano ou proposta de trabalho cientifico

- Preparagdo de mapas conceptuais ou cognitivos

- Organizacdo e apresentacdo de um portefélio para avaliagdo

2.4.3. Plano de Avaliacao

Para a avaliagdo dos conhecimentos especificos, o professor/formador deve utilizar
instrumentos e critérios de avaliagdo que sejam adequados aos objectivos do respectivo
médulo/disciplina e que podem ter uma grande diversidade tipoldgica: testes escritos,
realizacdo de trabalhos praticos, cenarios e simulages, estudos de caso, trabalhos em grupo,
projectos, etc.

Através do Plano de Avaliacdo é possivel informar os estudantes dos instrumentos de
avaliacdo que o professor/formador ira utilizar para proceder a sua avaliacao, especificando
as caracteristicas desses instrumentos. Nomeadamente, é importante descrever a componente
continua da avaliagdo (quais as actividades formativas) e o seu peso relativamente a
componente final (exame, projecto, portefdlio, etc.).

A avaliacdo dos conhecimentos e das competéncias deve realizar-se em relagao a cada
médulo/unidade/disciplina e a classificagdo, em valor quantitativo ou qualitativo, deve ser
inserida no sistema informatico num prazo maximo claramente estabelecido.

0 plano de formacdo deve tambhém prever a avaliagao dos professores pelos estudantes
para efeitos de melhoramento da qualidade do ensino/formagdo. Essa avaliagdo pode incidir
sobre aspectos como o0s conhecimentos técnico/cientificos do professor, as suas competéncias
pedagogicas, a sua capacidade de articular a teoria com a pratica e o percurso relacional
utilizado durante todo o curso.
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2.4.4. Objectivos e Resultados Finais

E fundamental estabelecer objectivos formativos a atingir pelos formandos e estabelecer
0 seu enquadramento logo no inicio, para que estes possam tomar as decisdes apropriadas e
estabelecer o seu plano de estudos pessoal.

Para 0 sucesso das aprendizagens é importante que os estudantes/formandos estejam
completamente esclarecidos quanto aos objectivos a atingir e sintam a importancia da sua
contribuigdo para o cumprimento dos objectivos. 0 seu desempenho devera dar origem,
primeiro a uma atitude de responsabilidade em face do trabalho a efectuar, mas depois a uma
grande satisfacdo por conseguir alcangar os objectivos. Os resultados obtidos dependem da
capacidade de realizacdo dos objectivos.

Os resultados finais de um programa formativo, qualquer que seja a sua natureza, deverao
estar em acordo com o Guia de Aprendizagem, nomeadamente, devem ser uma consequéncia
directa:

- dos objectivos gerais tracados

- do programa formativo sequido

- das competéncias desenvolvidas

- do cumprimento de um calendério

- da execucdo das actividades previstas

- da qualidade conseguida nas actividades

- dos portefdlios ou projectos produzidos

- do nivel geral das interacgdes realizadas

f igualmente importante considerar os factores de socializagdo e desenvolvimento pessoal

dos estudantes ou formandos, quer estes tenham Tugar em ambientes virtuais ou em sessges
presenciais. Assim, a integracdo de experiéncias de aprendizagem auténoma com experiéncias
sociais e colaborativas deve ser suficientemente diversificada para abranger estudantes com
perfis de aprendizagem muito variados. Esta ahordagem implica, com frequéncia, uma procura
de equilibrios dificeis de estabelecer entre a quantidade de interac¢do, a disponibilizacao de

recursos multimédia e a existéncia de sessdes presenciais como laboratdrios, aulas praticas ou
arealizacdo de exames.
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3. CONTEUDOS MULTIMEDIA DIGITAIS

A emergéncia de novas tecnologias multimédia, a difusdo de videojogos interactivos e a
crescente conectividade global, hoje tomadas como um dado adquirido, ndo vieram solucionar
inteiramente os problemas da educagdo nos dias de hoje. No entanto, as experiéncias integradas
na chamada Web 2.0 (a Web social e colaborativa), por exemplo através de blogs, wikis,
podcasts, messengers e sites como MySpace, Pandora, YouTube, Flickr e Wikipedia, mostram
um novo caminho a seguir, marcado pela flexibilidade dos processos de aprendizagem, pela
capacidade individual de alterar os materiais multimédia, pela possibilidade de estabelecer
objectivos mais ambiciosos, e pela definicdo de novas estratégias pessoais, interpessoais e
colaborativas para a construcdo do conhecimento (Hart, 2007).

Uma observagdo notdvel, sobre a qual devemos reflectir, é a de que a melhor experiéncia
de aprendizagem € desfrutada pelos autores de contelidos hipermédia e nao pelos préprios
estudantes a quem se destina o material. (Kommers et al, 1992). Isto é compreensivel partindo
da perspectiva construtivista do processo de aprendizagem, segundo a qual o objectivo
fundamental é dar ao estudante a oportunidade de desempenhar tarefas que conduzem a
uma melhor compreensdo das matérias, nomeadamente, serem eles préprios os autores. Mas
a interactividade ndo €, por si sd, suficiente. “Interacgdao” deve significar que o estudante
procura respostas para perguntas novas, que organiza o material em estruturas novas ou que
executa manipulagdes que elevam o seu nivel de compreensao de uma determinada matéria. A
aprendizagem profunda ocorrera entdo de forma natural.

Mais atencdo tem que ser prestada a relacdo entre aspectos cognitivos e aspectos afectivos
gue sustentem a motivacdo dos estudantes. Um problema recorrente é que 0s estudantes
muitas vezes nao se envolvem com as matérias colocadas online, especialmente ao lidar com
representacdes provenientes de dominios complexos (mesmo que vastos recursos hipermédia
estejam disponiveis). Com o aparecimento de recursos de informagdo volumosos surge a
necessidade de aplicar ferramentas de aprendizagem mais poderosas e eficazes para podermos
lidar com todos os tipos de configurag8es possiveis.

As modalidades de aprendizagem em ambiente virtual sustentam-se normalmente em
conceitos ratificados pela pratica pedag6gica em ambiente presencial, mais convencional e
reconhecida por todos. Podemos, assim, considerar a existéncia de quatro modelos hésicos de
comunicacdo educacional:

1. A formalizacdao de uma relacao professor-aluno haseada num
processo expositivo e demonstrativo classico. 0 aluno tem de
seguir um programa estabelecido pelo professor enquanto este
corrige e avalia o desempenho do aluno.

2. A extensdo da situagdo anterior: o professor facilita ao aluno
recursos didacticos alternativos, com hase em tecnologias de
comunicacdo educacional adequadas a cada caso.
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3. A apropriacao de conhecimentos passa a ser dirigida pelo aluno
cabendo ao professor o papel pontual de orientador e fonte
de recursos. E o caso tipico dos e-conteddos integrados numa
plataforma de e-learning.

4. Para além da situacdo anterior, a comunicacdo passa a um nivel
superior em que 0s recursos e as indicagdes do professor estao de
acordo com a especificidade da matéria a ser tratada e ajustam-
se ao perfil cognitivo do aluno através de modelos adequados. E
0 caso de um simulador de voo ou de uma ambiente virtual para
praticar cirurgia, com caracteristicas adaptativas e evolutivas.

Ainda dentro deste enquadramento, parece-nos ser fulcral a ideia de realimentacdo ou
feedback: se ndo existirumarespostaao aluno, relativamente ao seu percurso de aprendizagem,
ele ndo terd anogdo das consequéncias da sua acgao. 56 por esse meio pode o aluno ajustara sua
actuacdo, de acordo com os objectivos estabelecidos. Assim, para que um programa multimédia
possa ser considerado “interactivo” parece-nos necessario que “algo” dentro do programa se
altere como resultado das ac¢des do utilizador; nao basta percorrer 0 material de uma forma
mais ou menos activa como acontece com a navegagao na Webh.

3.1. Hiperespacos de Aprendizagem

As perspectivas mais tradicionais de aprendizagem consideram que o conhecimento existe
fora do estudante e que o estudante pode adquirir o conhecimento por via directa, a partir de
uma fonte, com o apoio considerado necessario. Em contraste, o ponto de vista construtivista
assume que o conhecimento é construido individualmente, dentro de um contexto social; neste
sentido, 0 estudante pode adquirir conhecimentos através do estudo de perspectivas miltiplas
(Henderson, 1996). No caso de 0 ambiente ser hipermédia, o estudante é simultaneamente um
navegante, um explorador, um pioneiro e um visionario. 0 estudante enfrenta o hiperespaco e
torna-se um navegante atravessando os canais estabelecidos. Como um explorador, o estudante
crianovas conexdes para territdrios até entdo desconhecidos. Ele é um pioneiro porque se aven-
tura por pontos e ligacdes sem ter um mapa. E um visionério porque imagina o inexplorado.

Dentro de um documento hipermédia o utilizador pode encontrar referéncias associativas
que correspondem a associagfes presentes em modelos mentais de referéncia na sua memoria.
0 descobrir de novas hiperligaces estimula a extensao destes modelos mentais de referéncia.
Isto relaciona-se com o conceito de “aprendizagem em rede” pressupondo que a informagao
nova é apropriada e integrada com conhecimento anterior através de uma estrutura de associa-
¢0es cognitivas em vez de uma estrutura linear. A prdpria ideia-base do hipertexto, como Bush
(1945), Conklin (1987) e Engelbart (1988) mostraram, estabelece a nogao importante de que
0s computadores podem contribuir para estender e amplificar a cognicao humana.
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Porém, as estruturas hipermédia também podem ter varios efeitos colaterais negativos.
Os prejuizos mais importantes sdo os sequintes (Heller, 1990):

- desorientacdo: os utilizadores perdem-se com frequéncia na teia
de ligagdes de um documento hipermédia;

- sobrecarga cognitiva: o niimero excessivo de hiperligacdes satura
a capacidade de discernimento do utilizador;

- busca ineficiente: os modos de pesquisa num vasto hiperespaco
levam as vezes a uma falta de precisdo consideravel.

Ainda numa vertente critica, podemos levantar outras objeccdes. Em primeiro lugar, o facto
de que o hipertexto constitui uma ferramenta cognitiva ndo implica necessariamente que esta
seja eficaz num processo de aprendizagem. Em segundo lugar, como Hammond (1992) referiu,
0 estudante nem sempre escolhe a informagdo de um modo que seja pedagogicamente valido.
A escolha aleat6ria, sem qualquer direccdo, pode ser tdo ineficiente como escolha nenhuma.
Em terceiro lugar, surgem problemas com a ideia (assaz simples) de que a interactividade é
um atributo necessario para a eficacia da aprendizagem com computadores. 0 que esta escrito
sobre ainteractividade e o seu sucesso na aprendizagem é raramente questionado. Na realidade
porém, algum software educacional é simplesmente descrito como "interactivo” porgque o
estudante tem que carregar na barra de espacos para fazer avancar os ecras. £ evidente que uma
analise mais critica da interactividade é indispensavel.

Alguns dos problemas encontrados com o hipermédia podem ser resolvidos através de
interfaces graficas que permitem ao utilizador organizar ideias e conceitos. Assim, existe
software com o qual os utilizadores podem criar mapas e diagramas, reorganizando topicos
e arrastando icones (as hiperligacGes permanecem intactas). Podem ser ainda acrescentados
mapas ou subdiagramas a ideia principal. Cada tépico tem uma janela de notas para escrever.
A janela de texto permite aos utilizadores editar e desenvolver notas imediatamente. Este tipo
de interface grafica da liberdade para o utilizador organizar ideias dificeis e mapear informacao
nova numa estrutura em rede ou em arvore (Figura. 1).

Mapear conceitos é basicamente uma técnica para representar conhecimentos sob a
forma de graficos. Esses graficos representam os conhecimentos através de redes ou arvores
de conceitos que sdo constituidas por nds (nodes) e ligacdes (links). Os nds representam
05 conceitos e as ligagbes representam as relagfes entre os conceitos. Estas podem ser
simplesmente associativas, ser especificas ou ter relagdes causais e/ou temporais.

0s mapas cognitivos e 0s mapas de conceitos podem servir varios propdsitos:

- gerarideias (brainstorming);
- projectar uma estrutura complexa (textos longos, hipermédia, Web sites, etc.);

« comunicar ideias complexas;
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- apoiar a aprendizagem (integrar, de forma explicita, conhecimento
novo e velho);

- avaliar a estruturacdo dos conhecimentos ou diagnosticar problemas

cognitivos.
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Figura 1. Mapa Conceptual Criado Com o Programa MindManager

A construgdo de mapas cognitivos ou de conceitos permite:

- reorganizar o conhecimento através da descricao explicita dos
conceitos e das suas inter-relacdes;

- processar ainformagdo de um modo aprofundado com a contrapar-
tida de melhorar a capacidade de memorizar, recuperar e transferir
conhecimentos;

- relacionar conhecimentos novos com os anteriores a fim de melho-
rar a compreensdo de uma matéria;

- representar espacialmente 0s conceitos para determinar a sua
posicdo em termos semanticos.

A facilidade de criacdo e alteracdo das representacdes espaciais dos conceitos e das suas
ligagdes, que é permitida pelos computadores, torna o processo de construcdo de mapas
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conceptuais e/ou cognitivos muito mais simples e flexivel, traduzindo-se num processo muito
mais facil de realizar.

Quaisquer que sejam as ferramentas usadas, importa relembrar que o objectivo é tornar
0 ambiente de aprendizagem tdo eficaz quanto possivel e, a0 mesmo tempo, permitir aos
estudantes navegar facilmente na rede para ter acesso a informacdo que responde as suas
necessidades e/ou interesses.

3.2. Design da Interaccao Online

Mudangas radicais tiveram lugar nos tltimos anos e parece razoavel admitir que precisamos
de outras ferramentas e de um outro tipo de abordagem pedagégica para responder as
necessidades de uma nova geracao de estudantes que comeca agora a entrar nos sistemas de
ensino a distancia. Alguém ja designou esta nova geragao de playstation generation.

Torna-se necessario manter e acelerar esta transicao, de um estilo didactico fortemente
centralizado e baseado no professor como fonte de saber, para um estilo didactico, em parte
descentralizado, com uma forte componente lidica, com enfoque no aluno e na conectividade
gue este pode estabelecer para se apropriar dos conhecimentos.

Um cendrio tipico é colocar os estudantes perante situagdes reais de resolugao de
problemas, este modelo designa-se nos paises de lingua inglesa por PBL ou Problem Based
Learning e normalmente decorre em trés fases (Norman & Schmidt, 1992).

Na primeira fase, 0s estudantes debatem o modo como o pro-
blema deve ser abordado e procuram informacdo relevante com
o duplo objectivo de (1) entender 0s mecanismos responsaveis
pelo problema e (2) identificar os conhecimentos e competéncias
necessarios para resolver o problema.

Nesta fase os estudantes recorrem a peritos da especialidade, as hibliotecas, aos hancos
de dados informatizados, as fontes de informagdo online e a observagdo no terreno para
obterem o conhecimento e habilidades de que precisam.

A segunda fase é um periodo de estudo auto-dirigido durante
0 qual os estudantes, em grupo e independentemente do tutor,
consultam recursos e colaboram em actividades. A duracgdo des-
ta fase é negociada pelo grupo de estudantes, dependendo da
extensdo e profundidade do problema a tratar. Cada grupo tem
uma sala de trabalho virtual e pode trabalhar online em qualquer
momento, durante as 24 horas de um dia.

0 papel dos tutores é estimular e guiar os estudantes sempre com o objectivo de os levar a
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assumir a responsabilidade pela sua propria aprendizagem. A medida que o grupo aumenta a sua
proficiéncia, o tutor retira progressivamente o seu apoio (scaffolding), permitindo ao grupo
aumentar a sua independéncia.

Na terceira fase 0s estudantes aplicam o conhecimento adquiri-
do na resolugdo do problema, fazem uma critica ao processo que
seguiram e refinam a compreensdo do problema e das solugdes
encontradas. Normalmente é também feita uma sintese do que
aprenderam para posteriormente poderem transferir o conheci-
mento adquirido e aplica-lo na resolugdo de outros problemas.

Nesta fase, os estudantes avaliam-se individualmente em areas relevantes como: compe-
téncias desenvolvidas na resolucdo do problema, aquisicao de conhecimentos, auto-aprendiza-
gem e trabalho colaborativo. Cada auto-avaliagdo € acompanhada por comentarios dos colegas
e do professor/tutor.

Para além da avaliacdo individual descrita acima, parece-nos importante considerar um
outro processo de avaliagao complementar que se designa de avaliagao por portefdlio. Um
portefdlio funciona como prova do trabalho de um estudante e mostra o alcance e desempenho
que atingiu. Este tipo de avaliacdo aparece normalmente agregado a estratégias pedagégicas
centradas sobre o trabalho de projecto, individual ou em grupo, e pode ter como suporte
ferramentas informaticas e telematicas. A desvantagem dos portefdlios é que eles nao sao
faceis de avaliar e exigem a aplicacdo de grelhas com parametros bem definidos.

Parece-nos importante considerar a auto-avaliacdo como actividade especialmente
adequada aos sistemas de aprendizagem online. Toda a formagdo auténoma e a distancia
depende fortemente das capacidades cognitivas dos estudantes e do seu grau de maturidade. 0
desenvolvimento das capacidades cognitivas, que podemos designar por treino cognitivo, esta
bhaseado naideia de metacognicdo, isto €, o estado de consciéncia da actividade mental durante
a aprendizagem, a qual pode ser orientada e dirigida pela pessoa. 0 treino metacognitivo
pode envolver a modelacdo da auto-avaliagdo e a orientagdo da cogni¢do por um perito.
Normalmente vincula o estudante através da reflexdo, interiorizacdo e generalizagdo, o qual
afecta directamente a sua motivacdo. O didlogo entre o tutor e o estudante é essencial para o
treino metacognitivo.

4. AVALIACAO E CONTROLO DA QUALIDADE
As capacidades graficas e audiovisuais dos computadores pessoais modernos torna hoje

viavel ilustrar a matéria através do video e criar simulagdes com elevado grau de realismo (como
acontece nos jogos). Parece evidente que o multimédia melhora a aprendizagem, porém,
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alguns dos argumentos e provas apresentados podem levantar algumas dividas. Por exemplo,
a investigacdo ainda ndao demonstrou categoricamente que as representacdes mais realistas
e com maior resolugao tém sempre vantagens sobre as representagdes diagramaticas mais
simples. Seria 0 mesmo que afirmar que um filme a cores é sempre melhor do que um filme a
preto-e-branco. 0 impacto final terd sempre a ver com as caracteristicas de recepcdo inerentes
ao utilizador e ao seu perfil cognitivo, tal como referimos atrds. 0 ponto fundamental é que,
enguanto estudantes, nds nao somos irreflectidamente atraidos por aspectos superficiais da
informacdo apresentada. Essencialmente, o hipermédia ou multimédia sé terdo qualidade
educacional se promoverem uma melhor compreensao da matéria. Mas existem outros factores
importantes que se relacionam de perto com a no¢do de qualidade.

Segundo Bates (2000), podemos avaliar a qualidade do ensino-aprendizagem através de
guatro parametros de referéncia:

« 0s conteiidos: avaliados através do seu valor intrinseco, da quali-
dade cientifica e da procura pelo piblico destinatario.

- A mediatizacao: avaliada pela escolha de tecnologias e pelo nivel
de adequacdo dos materiais aos fins a que se destinam. A qualidade
técnica e estética dos materiais € igualmente importante.

- 0 modelo pedagégico: avaliado em termos dos objectivos, recursos
e estratégias usadas num determinado dominio cientifico.
Cada matéria tem as suas exigéncias cientificas préprias, mas a
estrutura dos documentos deve também respeitar as exigéncias da
tecnologia usada.

- A exploracao: avaliada com base nos tempos de resposta, normas
e consisténcia técnica dos servicos, tutoria e apoio técnico aos
aprendentes, calendarizacdo e acompanhamento, disponibilizacao
de informacdao atempadamente, entre outros aspectos.

0 Modelo ACTIONS

Perante as vantagens possiveis de obter com os sistemas multimédia para ensino em
rede, importa definir quais os critérios a considerar para avaliar cada caso na especificidade.
Para esse efeito é geralmente usado o modelo de Bates (1995), que em inglés se traduz pelo
acrénimo ACTIONS, identificando os sequintes parametros:

- Acesso e flexibilidade (access and flexibility): qual é a facilidade
de acesso a tecnologia? Qual € o grau de flexibilidade para os
aprendentes?

48



E-CONTEUDOS EAMBIENTES DE APRENDIZAGEM

- Custos (costs): qual é a estrutura de custos de cada tecnologia
aplicada? Qual é o custo por cada aluno ou formando?

- Ensino e aprendizagem (teaching and learning): que tipos de
aprendizagem sdo necessarios? Quais as abordagens didacticas a
implementar? Que tecnologias sao mais adequadas para atingir 0s
objectivos do ensino-aprendizagem?

- Interactividade e usabilidade (interactivity and user-friendliness):
que tipos de interaccdo sao suportados pelas tecnologias usadas?
Qual é a facilidade de utilizacdo para o aprendente?

- Organizacdo (organizational issues): quais sdo os factores organi-
zacionais a ter em conta para o sucesso das tecnologias aplicadas?
Que mudangas é necessario efectuar?

- Novidade (novelty): qual o grau de maturidade da tecnologia? Qual
asua contribuigdo para a renovagao dos processos?

- Rapidez (speed): com que rapidez se podem implementar cursos
e preparar disciplinas? Com que rapidez é possivel alterar e/ou
actualizar os materiais didacticos?

A qualidade resulta pois, da interacgdo entre o sistema de comunicacdo educacional e o
conjunto de agentes envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem. A qualidade reside
sobretudo num modelo de gestao que permita transformar um desafio externo num desafio
interno a organizacao, envolvendo recursos humanos, tecnologias digitais e ideias inovadoras.

5. CONCLUSAO

A principal conclusdo que importa tirar da investigacao realizada nos dltimos anos € a de que
0s media digitais vieram alterar qualitativamente a relacdo entre as pessoas e o conhecimento.
0 processo de adquirir conhecimento através da tecnologia digital passou a qualificar-se como
flexivel, mutdvel, interligado, aberto, dindmico, ndo-linear, rico em informagdo multimédia,
piblico em vez de privado. 0 multimédia como elemento integrador e factor de convergéncia
oferece hoje um potencial motivacional muito forte como se depreende do éxito comercial
dos jogos interactivos. Na educacdo, a motivacao do estudante pode ser aumentada quando
0 estudante é envolvido num ambiente de aprendizagem interactivo adequado, e desde que a
aprendizagem implique desafios pessoais, miltiplos percursos, decistes relevantes e colabo-
ragdo interpessoal.

Hoje importa sobretudo desenvolver a capacidade individual para reestruturar conheci-
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mentos espontaneamente, de modo a dar resposta a situag0es e circunstancias extremamente
variaveis. E necessario tambhém continuar a desenvolver os meios para o estudante interpretar
e regrganizar os contelidos, tomando consciéncia de que todos os modos de aprendizagem sao
contextualizados e influenciados pela pratica quotidiana.

Perante a proliferagdo impardvel de ferramentas de distribuigdo e partilha da informagdo,
consubstanciadas numa metafora ambiental que se aplica a aprendizagem multimédia baseada
em plataformas tecnoldgicas, importa salientar que estamos ainda numa fase precoce da
investigagdo e que o design de e-conteiddos para fins de educagdo ou formacdo tem de ser
melhor sustentado.
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Resumo

A planificacéo de cursos e de unidades de aprendizagem é um processo complexo no qual é preciso considerar inimeras
vertentes ao nivel do desenho pedagdgico, levando em linha de conta aspectos como: (1) quem faz (que formandos), (I1) que
actividades de aprendizagem (trabalhos, exercicios, questionarios, etc), (Il1) referentes a que conteddos, (V) com que recursos
pedagdgicos e (V)tendo em vista alcancar que objectivos de aprendizagem. Este processo torna-se adicionalmente complexo
quando se trata de desenvolver cursos online, pelaintroducdo de novos elementos tecnoldgicos, mas também pela menor pratica
estabelecida no dominio. Torna-se, assim, fundamental a sistematizacdo de processos que sdo essencialmente educacionais
mas que se orientam para uma implementagdo fortemente baseada em tecnologia. Esta problematica foi transformada numa
linguagem de programagdo designada EML (Educacional Modelling Language), a qual foi, mais tarde, aprovada como especi-
ficagdo internacional da IMS (Consdrcio Global de Aprendizagem, ver mais em www.imsglobal.org), conhecida como Learning
Design - IMS-LD.

Correndo o risco de simplificar demasiado, do ponto de vista do formador, o Learning Design pode ser visto como uma
forma interoperavel e padronizada de representar planificacdes de aulas ou de "unidades de aprendizagem", permitindo que
as actividades de aprendizagem possam ser definidas com um alto nivel de detalhe e possam ser partilhadas por formadores e
formandos. As unidades de aprendizagem podem ser de qualquer tamanho, muitas vezes maiores que uma aula, e com a possibi-
lidade de serem divididas em subunidades. Podem existir designs de aprendizagem de acordo com as estratégias pedagdgicas,
a area cientifica ou o tipo de aprendizagem. Diferentes contextos de aprendizagem exigem diferentes estratégias, e diferentes
padrdes pedagdgicos (patterns) serdo aplicados.

Palavras - Chave
Metadados, Learning Design, Standards, Unidades de Aprendizagem, padrdes pedagdgicos.
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1. INTRODUCAO

No contexto do e-learning, a componente tecnoldgica alia-se necessariamente a compo-
nente pedagdgica. No sentido de sistematizar 0s processos ou experiéncias de aprendizagem
em ambientes online, é necessario primeiro descrevé-los utilizando a “linguagem natural”,
desenhando aquilo a que podemos chamar o “cenario de aprendizagem"”.

Um “cendrio de aprendizagem” é composto por um conjunto de elementos que descrevem o
contexto em que a aprendizagem se desenrola, o qual é condicionado por uma série de factores,
nomeadamente factores relacionados com a area de conhecimento (natureza do conhecimento),
factores pedagdgicos (que tipo de abordagem se vai optar por utilizar nesta situacdo - natureza
da aprendizagem) e factores relacionados com os papéis a desempenhar e por quem (quem vai
estar implicado neste processo e com que fungdes).

Se imaginarmos diferentes situagfes de aprendizagem, como aprender a andar a cavalo,
aprender a mergulhar, aprender determinada experiéncia de quimica, aprender matematica,
ou aprender a programar um computador, automaticamente fazemos uma imagem mental
dos contextos em que essas aprendizagens devem ocorrer e do que eles implicam em termos
de ferramentas a utilizar, logistica, contelidos de aprendizagem, tipo de apoio do formador,
metodologia de aprendizagem, etc. Para se consequir “capturar” e representar este tipo de
conhecimento, é necessario compreender bem os fendmenos relacionados com a escrita de
narrativas educativas (o argumento) e com a utilizacdo de software que permita automatizar
sses processos, ou seja, a forma como o argumento € interpretado no filme que se quer
produzir. Neste artigo procuraremos explorar estas questfes, desenvolvendo o conceito de
"desenho de aprendizagem” (learning design - D).

A generalidade das plataformas de e-learning (LMSs - Learning Managment Systems
- Gistemas de Gestdo de Aprendizagens) que existem actualmente no mercado foram criadas
com hase em sistemas de informacdo, tendo em conta alguns pressupostos pedagdgicos e
de processamento, nomeadamente tendo em conta pressupostos associados a transmissao e
aquisicdo de contetidos.

A luz desta filosofia de desenvolvimento é tamhém sustentada a especificacio SCORM
Sharable Content Object Resource Model (Modelo de Referéncia dos Objectos de Contelido
Partilhavel) que visa orientar a producdo e gestdo de objectos de aprendizagem reutilizaveis,
normalmente objectos complexos.

No contexto da criagdo, e gestdo de contelidos de aprendizagem
especificos, dever-se-a ter em conta que as funcionalidades dos
Sistemas de Gestdo de Contelidos de Aprendizagem estejam intrin-
secamente associadas a criacdo de “objectos de aprendizagem",
que possam ser “reutilizaveis”, ndo s6 no que se refere a sua
utilizagdo por autores diferentes e/ou em cursos e contextos de
aprendizagem diferentes, mas também que possam ser utilizados
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em plataformas e sistemas de e-learning diferentes. Assim, a cria-
¢do de "objectos de aprendizagem" reutilizdveis exige ndo sé a sua
concepcao pedagdgica adequada, mas também a sua implementa-
¢do segundo normas do ponto de vista tecnoldgico e da descrigdo
dos dados (contelidos).

No sentido de optimizar a possibilidade de transferabilidade de
"objectos de aprendizagem" entre plataformas distintas, tém sido
desenvolvidas varias especificagdes, sendo de destacar a especi-
ficagdo SCORM proposta pelo Departamento de Defesa dos Estados
Unidos no ambito da “ADLNET - Advanced Distributed Learning
Initiative". Esta especifica¢do foi desenvolvida de acordo com as
necessidades dos seus destinatarios e baseia-se em principios de
design instrucional. (Baptista & Pimenta; 2004: 106).

A preocupagdo com a utilizacdo de contelidos normalizados em SCORM e com a adopcao
de plataformas que os suportem, tem por base o pressuposto que o formando necessita de
"adquirir" um conjunto de contelidos sistematizados, “pacotes de contefidos”, mas tende a
deixar de fora as actividades de aprendizagem em grupo e uma multiplicidade de pedagogias e
de desenhos de aprendizagem colaborativa susceptiveis de serem utilizados por cada formador
e pelos seus formandos, no contexto de um processo de aprendizagem a distancia.

As plataformas e-learning que facilitam a distribuicdo de conteidos podem, em muitos
casos, limitar a accao dos formadores, condicionando a accao dos intervenientes no processo
e-learning.

Por outro lado, o design de aprendizagem que cada formador pode desenvolver depende de
um conjunto complexo de aspectos como sejam, por exemplo, a natureza do conhecimento que
se quer que os formandos aprendam, o tipo de actividades de aprendizagem que se considera
mais adequado (ensinar matematica é diferente de ensinar umalingua), das motivacdes que se
podem fazer emergir, entre outros aspectos a considerar. Por estas razdes, pode considerar-se
gue a quantidade de possiveis "designs de aprendizagem” é ilimitada, ou seja, podemos ter um
design de aprendizagem que seja baseado em "“estudos de caso”, desenvolvendo estratégias
colahorativas e disponihilizando determinados sites e/ou contelidos, e uma seleccdo especifica
de ferramentas de comunicagdo; podemosterumoutro design de aprendizagem que seja baseado
em jogos ou simulacdes disponiveis na plataforma e-learning e no telemével do formando; ou
um outro haseado no desenvolvimento de projectos ou na resolucdo de problemas.

(..) De que suporte necessitam as pessoas para aprenderem?
Como podemos avaliar e comunicar os resultados de um processo
de aprendizagem? Como podemos tornar a aprendizagem e o0 su-
porte efectivo, eficiente, atractivo e acessivel?

Ha varias formas de “capturar” o conhecimento do desenho
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de aprendizagem, uma das quais é a abordagem do design
instrucional. Aqui, o conhecimento € visto através de uma série
de teorias que consistem num conjunto de principios de design.
Uma outra abordagem consiste em identificar boas praticas de
ensino-aprendizagem, e ainda outra é capturar o conhecimento em
padrdes de design pedagdgico. Tais padrdes colocam-nos entre a
teoria e as hoas praticas, sendo abstracgdes das boas praticas.

0 que um formador pensa acerca do bom ensino-aprendizagem
é influenciado por varias fontes. Estas sdo: prescricdes retiradas
da teoria do design instrucional; exemplos concretos de boas
praticas; e padrdes baseados na experiéncia. Em cada caso vamos
chamar as representacdes deste conhecimento learning design
knowledge (conhecimento acerca de design de aprendizagem).
Um desenho de aprendizagem (1d) é aqui definido como o de-
senvolvimento de uma unidade de aprendizagem concreta, por
exemplo, um curso, uma licdo, um curriculum, um evento de
aprendizagem. Assumimos, aqui, que a qualidade de uma uni-
dade de aprendizagem depende essencialmente da qualidade do
desenho de aprendizagem (por ex. do curso), especificando um
desenho de aprendizagem que é mais genérico do que a pratica
pedag6gica (Koper & Tattersall: 2005:3)™.

Muitos profissionais da educacdo e da formacdo tém resistido a modalidade e-learning,
porque suspeitam que esta impde uma experiéncia de aprendizagem empobrecida e pouco
fidvel, isolada e solitdria, baseada apenas na distribuicdo de contelidos através de uma
plataforma de aprendizagem, com um modelo de avaliagao muito suportado na realizacao de
testes individuais de resposta automatica, e oferecendo pouca diversidade e flexibilidade em
termos de estratégias de ensino-aprendizagem.

Neste capitulo defende-se que o e-learning deve ser muito mais que o consumo de
contelidos de forma quase autonoma (para esse fim existem as hibliotecas digitais e os
repositdrios). 0 e-learning deve englobar um conjunto complexo de outras dimensges, de entre
as quais a comunicagao e interaccao entre formadores e formandos, e destes entre si, bem como
aapresentacdo de propostas de actividades de aprendizagem diversificadas e estimulantes, que
possam dar respostas a diferentes estilos de aprendizagem. Assim, neste capitulo apresenta-
se a especificacdo IMS-LD como tentativa de resposta as preocupacdes quanto a possibilidade
de sistematizar praticas de e-learning utilizando sistemas informaticos e standards, baseadas
em experiéncias de aprendizagem ricas e diversificadas, ultrapassando a fronteira do modelo

[l
As traducdes de citacBes existentes neste texto sao tradugdes livres da autora.
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pedagégico simples do tipo “ler e testar" direccionado a formandos isolados, e passando a
incorporar as dimensdes de colaboragdo e a partilha entre todos os intervenientes.

Correndo o risco de simplificar demasiado, do ponto de vista do formador, design de
aprendizagem pode ser visto como uma forma interoperavel e padronizada de representar
planificacdes de aulas (unidades de aprendizagem), permitindo que as actividades de
aprendizagem possam ser definidas com um alto nivel de detalhe e possam ser partilhadas
entre formadores, permitindo desta forma a sua reutilizacdo por diferentes formadores, ou por
uma mesmo formador, em cursos ou contextos diferentes.

Na Figura 1 representa-se a arquitectura subjacente ao desenvolvimento de ferramentas
que permitam desenhar unidades de aprendizagem, tendo em conta as principais tarefas dos
formadores e dos técnicos, bem com as fungbes a desenvolver pelos sistemas informaticos
baseados em /MS-LD (parte inferior do desenho).

Attach Objects

Manage Environment to Environment

<Include>
<Include>
- : Create Pedagogic
Fill Scenario Scenario
Teacher <Include> <Include> Educational
Specialist
Manage Roles Assmq RﬂleS Create Timeline
to Activities
. Assign Environment Align Activities
L TLIES to Activity on Timeline

Figura 1. Arquitectura do Sistema Baseado em IMS_LD (Wilson, 2005)

2. SCORM E MODELACAO PEDAGOGICA E-LEARNING (/MS-LD)

No consércio IMS desenvolveram-se, nos ltimos anos, uma série de especificacdes com
objectivos diferentes e que pretendem colmatar as necessidades de padronizagdo em cenarios
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de globalizacdo de experiéncias formativas, permitindo a rentabilizacdo dos investimentos no
dominio do e-learning e facilitando a partilha e reutilizacdo de recursos.

A IMS (http://www.imsglobal.org/) desenvolveu especificacdes técnicas que abarcam
diversos dominios especificos, “regulando”, por exemplo, 0s processos de localizagdo de
recursos de aprendizagem, o “empacotamento” de contelidos de aprendizagem, a organizacdo
de itinerarios formativos ou a requlacdo do desenvolvimento de testes ou questdes de forma
automatica. Este conjunto de especificagBes constitui o SCORM.

As especificacbes para localizacdo de recursos de aprendizagem sdo esquemas de
metadados, IMS metadata. Tal como numa hiblioteca se catalogam os livros e documentos
através de uma referéncia, para facilitar a sua localizacdo fisica, no caso dos contedidos digitais,
é necessario utilizar os “metadados”, que sao as informagdes que descrevem o0s contelidos ou
recursos e que igualmente facilitam a sua pesquisa e localizacdo na web.

0s metadados para recursos de aprendizagem incluem uma série de informacdes com
valor educativo, tais como a idade dos formandos e o grau de dificuldade do recurso, mas ndo
permitem caracterizar outros aspectos fundamentais, como por exemplo, o tipo de estratégia
ou actividade de exploracdo desses recursos em contexto de aprendizagem real. Todavia, a
existéncia e utilizacdo dos metadados sao importantes, pois permitem a disponibilizacdo dos
e-conteddos em repositdrios e a sua posterior pesquisa e reutilizagdo.

Os metadados para recursos de aprendizagem foram inicialmente desenvolvidos pelo
projecto Ariadne (www.ariadne-eu.org/) e posteriormente incorporaram-se no IMS LOM
(Learning Object Metadata - Metadados para Objectos de Aprendizagem). 0 LOM permite criar
informacdo para descrever os recursos educativos online, permitindo localiza-los na weh.

A especificacdo para empacotamento IMS CP (Content Packaging - Empacotamento de
Contetidos) permite assegurar que oS recursos sao guardados de forma integra e que sao
etiquetados com um "manifesto” ou "informacdo” que os identifica.

A especificacdo que permite desenhar percursos individuais de aprendizagem através
dos contelidos chama-se IMS SS (Simple Sequencing - Sequéncia Simples) e permite definir
sequéncias de aprendizagem que o utilizador pode seguir quando utiliza os recursos de forma
independente.

A especificacdo que permite desenvolver questionarios designa-se IMS QTI (Question and
Test Interoperability - Interoperabilidade de Questionarios e Testes), e com esta especificagao
é possivel desenvolver questdes relacionadas com os recursos de aprendizagem ou mesmo
avaliacdes.

Como ja referimos, o conjunto destas especificacdes forma a base do perfil de aplicagdo
SCORM, o standard de maior penetracdo no dominio do e-learning.
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Sendo um modelo de agregacdo, o SCORM é "pedagogicamente neutro”, o que o torna
perfeito do ponto de vista técnico mas limitado do ponto de vista pedagégico, pois ndo
incluiu ainda formas de referenciar ou descrever experiéncias pedagdgicas significativas e
reutilizaveis. 0 SCORM resolve assim as questdes de agregagdo e sequenciacdo de conteddo,
mas ndo abre a porta a realizacdo de actividades de aprendizagem, desenhadas pelo formador,
com recurso a pedagogias adequadas, definidas de acordo com o piiblico-alvo e as interaccdes
do grupo, e que representem interaccdes de aprendizagem online significativa.

No entanto, quando se planifica um curso ou uma unidade de aprendizagem, deve desenhar-
se aaprendizagem tendo em conta quem faz (que formandos), que actividades de aprendizagem
e com que recursos (conteddos de aprendizagem e outros recursos), tarefas para as quais o
SCORM ndo € aplicavel. A contribuicdo do SCORM para o desenvolvimento do e-learning situa-
se ao nivel dos aspectos de “empacotamento” e “sequenciagdo” de conteddos.

3.0 QUE E A ESPECIFICACAO DE MODELACAO
PEDAGOGICA PARA ELEARNING IMS-LD?

Actualmente, existe na web uma quantidade enorme de recursos, documentos e contelidos
que podem ser utilizados para o ensino e aprendizagem. Esses recursos estdo muitas vezes
armazenados, descritos e classificados com hase em metadados, podendo ser pesquisados e
reutilizados a semelhanca do que acontece com os livros numa hiblioteca. 0 que os metadados
nao fazem, tal como a hiblioteca ndo faz, é dar ao formador uma ideia das actividades de apren-
dizagem que podem realizar-se com o documento encontrado. £ aqui que entra o IMS-LD.

Sem entrar em detalhes técnicos, podemos dizer que o objectivo do IMS-LD € ajudar os
formadores e as organizacOes a sistematizar e modelar o processo e-learning de forma a
abranger uma diversidade de modelos pedagdgicos online, que poderdo posteriormente ser
partilhados e reutilizados por outros formadores ou em outros contextos.

Com ferramentas informéticas baseadas nesta especificacdo, pode disponibilizar-se ao
formador ou gestor de formacdo formas de definir uma unidade de aprendizagem na qual
se descreve como € que as pessoas desempenham os seus papéis (formadores, formandos,
técnicos), de forma a levar a cabo actividades de aprendizagem com determinados recursos.
Desta maneira, é possivel modelar as actividades pedagdgicas em contexto educativo online,
desenhando a aprendizagem com base em tarefas individuais e colaborativas, organizadas pelo
formador (nomeadamente trabalhos, construcdo de conhecimento em foruns, chats, utilizando
ferramentas colaborativas do tipo blogs, wikis, podcasts, ou outras). Para suportar a realizacao
destas tarefas, o formando pode necessitar de rever ou "adquirir” conhecimentos através da
utilizacdo de recursos ou contetidos (SCORM), através da leitura ou utilizacdo interactiva desse
“contetido” (CD-ROMs, PDFs, e-books, DVDs ou outros contetidos multimédia).

0 trabalho com IMS-LD e os seus predecessores (EML - Educational Modelling Language
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- linguagem de modelacdo educativa - uma espécie de HTML para educagdo, desenvolvida
pela Universidade Aberta da Holanda em 2000) parte do principio que ndo se deve dissociar o
contedido do seu valor pedagdgico e mostra que é possivel modelar uma grande quantidade de
abordagens pedagdgicas, desde a discussao em grupos de trabalho sem recurso a contetidos de
aprendizagem, a leituras estruturadas e testes, sem qualgquer contacto pessoal.

Utilizando esta abordagem, os mesmos materiais de aprendizagem podem ser utilizados
em muitos contextos diferentes, e a mesma abordagem pedagdgica pode ser utilizada para
diferentes materiais, podendo mesmo criar-se padrdes de utilizagdo por topico ou pela natureza
do conhecimento e da aprendizagem. A linguagem EML foi a principal fonte de inspiracdo para
a especificacdo LD, tendo passado por comités de peritos internacionais e por uma série de
actualizacdes até ter sido aprovada como uma especificagao da IMS em 2003.

Para melhor compreender a especificagao IMS-LD, os seus autores sugerem que se
adopte a analogia entre o processo de aprendizagem e uma peca de teatro. Num processo de
aprendizagem, a semelhanca do que acontece numa peca de teatro, existe uma encenacdo, um
conjunto de actos, 0s actores que desempenham papéis, um conjunto de recursos e cenarios,
etc. Neste sentido, uma unidade de aprendizagem deve ser enquadrada em todo este cenario ou
contexto, nao se limitando a enumerar um conjunto de objectos de aprendizagem desprovidos
de contexto pedagdgico.

Learning Design
> Title
> Learning-Objectives
> Prerequisites*

Components
> Roles* Core elements of
> Activities* the LD Language

> Environments*

Method .
> Play* Multi-player,

> Act* mult];jr‘esoyrce .
s Role-Parts* co-ordination section

Metadata

Figura 2. Estrutura Basica de um Elemento Learning-Design (Olivier & Tattersall, 2005)

0 que é interessante no LD, e que no fundo é o seu valor acrescentado, é a possibilidade de
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documentar as narrativas e desenhos pedagdgicos nas unidades de aprendizagem, descrevé-las
e permitir a sua partilha com outros formadores.

Uma vez que as unidades de aprendizagem sao descritas de uma forma explicita e
padronizada, podem ser processadas por aplicacdes especiais num computador (aplicacdes
chamadas players), que podem coordenar a unidade de aprendizagem, disponibilizando
actividades, recursos e servicos as pessoas certas, no tempo certo, monitorizando as tarefas
dos participantes e controlando o fluxo das actividades de aprendizagem. A mesma Unidade de
Aprendizagem pode tambhém ser impressa como uma planificacdo ou um guia para o formador.

Unit of Learning

Manifest
Meta-data
Organizations: Learning Design

Resources: Resource
(sub) Manifest

Physical Files
The actual content: HTML,
Media,Activity Descriptions,
Collaboration and Other Files

Figura 3. A Localizagdo de um Elemento Learning-Design
num Content Package (Olivier & Tattersall, 2005)

4. EXEMPLOS DE APLICAGOES BASEADAS EM IMS-LD

A adopgdo do IMS-LD na educacdo e nas organizacdes com praticas de e-learning depende
essencialmente da velocidade de desenvolvimento de ferramentas amigdveis que possam
ser utilizadas por gestores de e-learning, designers de aprendizagem e formadores, e que
permitam modelar ou desenhar diferentes experiéncias pedagdgicas a distancia.

0 design de aprendizagem serve, assim, para modelar uma grande quantidade de
abordagens pedagdgicas, desde a discussdo em grupos de trabalho sem recurso a conteldos
de aprendizagem, aprendizagem activa, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem
baseada em competéncias, etc. A semelhanca dos “objectos de aprendizagem” (SCORM), que
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podem ser guardados em repositdrios (repositrios de Objectos de Aprendizagem - adaptacédo
livre do inglés LOR - Learning Objects Repositories), tamhém os "desenhos de aprendizagem”
podem estar guardados em repositdrios (Repositdrios de LDs).

Actualmente, existem ja algumas “ferramentas de autor” direccionadas para o learning
design, que apoiam o formador no desenho de “unidades de aprendizagem" baseadas em IMS-
LD. As mais conhecidas sao open-source (codigo aberto), podendo ser utilizadas gratuitamente
por qualquer pessoa. De entre essas ferramentas, destacamos as que nos parecem mais faceis
de utilizar e que podem ser usadas sem um conhecimento aprofundado da especificagdo:

LAMS - Learning Activity Management System

Sistema de Gestdo de Actividades de Aprendizagem, € um sistema
open source que permite planificar sequéncias de aprendizagem
(cursoseunidadesdeaprendizagem) e éinspirado na especificacdo
IMS-LD (ver mais em http://www.lamsinternational.com/);

Collage
Um editor para aprendizagem colaborativa baseado em padrdes de
aprendizagem colaborativa.

LDAuthor - Autor LD

Sistema de criagdo de actividades de aprendizagem desenvolvido
no amhbito do Projecto Europeu TenCompetence liderado pela
Universidade Aberta da Holanda.

4.1. 0 LAMS - Learning Activity Management System

0 LAMS (sistema de gestdo de actividades de aprendizagem) disponibiliza ferramentas
de desenho das unidades de aprendizagem, utilizando um ambiente grafico muito amigavel
que permite aos formadores planificar a formacdo e-learning. O LAMS permite criar cenarios
de aprendizagem, identificando “sequéncias de aprendizagem”, baseadas nos modelos
pedagégicos definidos pelos formadores, permitindo identificar aspectos como: quem faz o
qué, quando e com que ferramentas, assumindo que papéis e utilizando que recursos.

Um exemplo simples é a unidade de aprendizagem "o que € a
grandeza”, onde os formandos participam numa série de acti-
vidades de discussdo em grupo para tentar definir “grandeza".
A mesma sequéncia de actividades pode ser facilmente reutilizada
mudando a questdo para "o que é o Jazz". 0 dominio de conhe-
cimento (figuras histéricas ou histdria da mdsica) e o contexto
instrucional (nivel 7 hist6ria ou nivel 10 mdsica) sdo uma con-
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sequéncia periférica para a informacdo pedagdgica (quem faz,
que actividades e assume que papéis, em que ordem e porqué).
(Knight; Gasevic & Richards, 2005:3)

No LAMS (modo autor), este exemplo pode ser desenhado de forma grafica. No painel
do lado esquerdo, o formador/designer dispdem de um conjunto de icones que representam
actividades de aprendizagem (Q&A - pergunta e resposta; chat, recursos, forum de discussao,
etc), na parte central dispdem-se de uma “folha" para desenho da sequéncia de aprendizagem.
0 formador sd tem de definir a sequéncia de actividades que deseja que sejam realizadas
(arrastando os icones - por “drag and drop").

Desta forma desenha-se a sequéncia de aprendizagem e esta pode, depois, ser importada
num sistema do tipo LMS (como por exemplo a Moodle, Blackboard ou outra).

4.2. Collage - Collaborative Learning Design Editor Based on Pattners

A ferramenta Collage (editor de desenhos de aprendizagem baseados em padrdes
pedagdgicos) foi desenvolvida com hase na investigacdo na area da aprendizagem colaborativa
suportada por computador (CSCL-Computer Support Collaborative Learning), que modela
diferentes préticas pedagdgicas de formadores utilizando a especificacao IMS_LD (http://
gsic.tel.uva.es/collage). Esta ferramenta ajuda os formadores no processo de criagdo dos seus
learning designs colaborativos, utilizando padrdes pedagogicos.

Estes padrdes, designados CLFPs - Collaborative Learning Flow Patterns, representam
técnicas usadas repetidamente pelos formadores especializados em aprendizagem colaborativa.
Os CFLPs estruturam o fluxo de actividades de aprendizagem envolvidas em situacdes de
aprendizagem, reutilizando e costumizando hoas praticas em aprendizagem colaborativa de
acordo com os requisitos e condigdes de um cenario de aprendizagem particular. Os templates,
baseados em padrdes colaborativos e desenvolvidos no Collage, sao reutilizaveis.

4.3. LD Author

0 LD Author é a versdo actualizada do Reload IMS-LD Editor, um editor originalmente criado
pelo CETIS no Reino Unido (http://zope.cetis.ac.uk/). 0 RELOAD - Reusable e-Learning Object
Authoring and Delivery (autoria, disponibilizacdo e reutilizacao de objectos e-learning) foi um
projecto financiado pelo JISC (http://www.jisc.ac.uk/) em que se desenvolveu uma ferramenta
de edigdo que suporta muitas especificagdes IMS, incluindo o IMS Learning Design.

Este editor implementa a especificacdo, e para se poder compreender o seu funcionamento,
convém descarregar e testar a ferramenta, que estd disponivel no site do projecto
TENCompetence (em http://www.tencompetence.org/ldauthor/). Para partilhar opinides
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acerca desta ferramenta pedagdgica de criacdo e utilizacdo de “desenhos de aprendizagem”,
existe um forum em http://www.tencompetence.org/forum/.

NaTabela 1 apresentam-se alguns dados referentes a estas ferramentas para que os leitores
possam explorar e experimentar autonomamente.

Nome Produtor Finalidade
LAMS - Learning Activity Fundagdo LAMS Sistema de Gestdo de
Management System Australia Actividades de Aprendizagem

7 http://demo.lamscommunity.org

Collage - Collaborative Universidade Valladolid Editor de LDs especializado
Learning Design Editor based  Espanha em aprendizagem colaborativa,
on Pattners utiliza padrdes (patterns)

7 http://gsic.tel.uva.es/collage

LDAuthor TenCompetence Project Editor de LDs
Ferramenta de Autor Herleen -Holanda
7 http://tencompetence.org/ldauthor  Universidade Aberta

Tabela 1. Identificacdo e Caracteristicas Gerais de Algumas Ferramentas de Learning Design

5. 0S FORMADORES E 0S PADROES PEDAGOGICOS

Uma das preocupacdes das equipas de desenvolvimento das ferramentas baseadas em LD é
criacao e utilizagdo de templates e a modelagdo de padrfes pedagdgicos que possam reflectir
as actividades e as praticas pedagdgicas dos formadores em cursos e-learning. 0 contexto
conceptual do IMS-LD e as necessidades de desenvolvimento de ferramentas mais amigaveis
para formadores tornam (til a utilizacdo das praticas pedagdgicas para modelar planificagdes
e cendrios de aprendizagem (LDs), disponibilizando padrdes pedagdgicos utilizados na pratica
pelos formadores, guiando os designers quando criam unidades de aprendizagem.

0 ponto de partida para estes conceitos sao as abordagens e

as definicdes de padrdes (patterns) por Alexander (1979): um
padrao descreve um problema que ocorre repetidamente no nosso
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ambiente e depois descreve a esséncia da solugdo para esse
problema, de tal forma que se pode utilizar essa solucdo um milhdo
de vezes sem nunca o fazer da mesma maneira duas vezes.

QOutras perspectivas vém os padres como muito préximos das
"hoas praticas" num dominio especifico: "os padrées sdo dese-
nhados para capturar as boas praticas num dominio especifico. 0s
padrdes pedagdgicos tentam capturar conhecimento especializado
da pratica de ensino-aprendizagem" (Padrdes Pedagdgicos, ver
mais em http://www.pedagogicalpatterns.org).

"“0s padrdes de design em e-learning sdo descricdes de boas
praticas em e-learning"” (eLearning Patterns - Padrdes eLearning,
ver mais em http://www?2.tisip.no/E-LEN ). (Dias, 2005: 59).

Seja qual for a perspectiva adoptada, os padrdes pedagégicos sdo vistos como modelos
que descrevem solugBes para um problema recorrente que acontece em varias situacdes de
aprendizagem. As solucdes em si apresentam técnicas de sucesso, derivadas das teorias pe-
dagdgicas, investigacdo em psicologia, ciéncias da educagdao ou da pratica pedagégica dos
formadores. Assim, os padrdes de aprendizagem nao fornecem regras fixas para 0 processo de
ensino-aprendizagem, abrindo caminho a criatividade entre formadores, haseada na partilha de
praticas pedagdgicas. No projecto Unfold (http://www.unfold-project.net), foram promovidas
uma série de discussdes acerca destas abordagens aos padrdes pedagégicos, o que deu origem
ao desenvolvimento de mecanismos que ajudam os formadores a identificar os templates mais
adequados a utilizar numa determinada situagao, e o desenho de Repositdrios de “desenhos de
aprendizagem". Esta abordagem depende claramente da andlise e modelagdo das experiéncias
dos formadores, da andlise dos modelos pedagdgicos utilizados, dos cenarios pedagdgicos e
das praticas, de forma a organizar (mapear) essas praticas em padrdes (patterns) que podem
ser transformados em matrizes ou templates.

Actualmente, ha uma série de trabalhos de investigacdo sobre patterns e templates para e-
learning, nos quais se procura encontrar formas de articular os cendrios de aprendizagem e as
actividades e praticas dos formadores com os processos de desenvolvimento de competéncias e
com a aprendizagem ao longo da vida (ver mais em http://www.tencompetence.org/ ).

6. CONCLUSAO

As especificagBes actuais para e-learning garantem que 0s recursos educativos podem
ser definidos, podem ser descritos e podem ser interoperaveis utilizando as especificacdes
da familia do IMS (CP, LOM, SS, QTI, etc.) e o perfil de aplicacdo SCORM. Estas especificacGes
funcionam bem para definir “objectos de aprendizagem” que sejam utilizados por formandos

66



DESIGN DE CENARIOS DE APRENDIZAGEM

isolados, trabalhando autonomamente num contexto de ensino programado, mas por serem
"“objectos independentes” ndo tém forma de representar e transferir para o formando as
actividades pedagdgicas flexiveis e dinamicas que sao normalmente realizadas por grupos de
formandos e formadores em contexto de aprendizagem. Assim, grande parte deste material
educativo é uma espécie de "ilha" digital para a auto-formagdo, com pouca informagdo acerca
de como se podem utilizar em contexto de aprendizagem colaborativa por formadores e por
formandos em grupos.

0 IMS Learning Design (LD) é uma especificacdo aberta para definir um niimero potencial-
mente ilimitado de actividades pedagdgicas para maltiplos formandos, utilizando os objectos
de aprendizagem e outros recursos electrdnicos, aumentando a utilidade e o valor das colecgdes
de conteddos digitais existentes. 0 LD foi publicado ha 4 anos e desde entdo algumas aplicagdes
informaticas foram desenvolvidas e estao ja no terreno, embora sejam ainda muito orientadas a
peritos e pouco amigaveis para professores e formadores.

E previsivel que, em Portugal, a problemdtica do learning design para ambientes de
e-learning venha a receber redobrada atengdo nos proximos tempos, nomeadamente na
sequéncia da grande expansao do ndmero de utilizadores individuais e institucionais da
plataforma e-learning Moodle. 0 Moodle - Modular Object Oriented Dymamic Learning
Environment - "Ambiente de Aprendizagem Dinamico Modular e Orientado ao Objecto” consiste
num pacote de software livre, desenvolvido em cddigo aberto, desenhado com hase em
principios pedagdgicos da teoria do construtivismo social e no sentido de ajudar os professores
e formadores a criar comunidades de aprendizagem.

De acordo com os planos de desenvolvimento da plataforma Moodle (ver em http://
docs.moodle.org/en/Roadmap), a versao 2.0 prevista para o final de 2008, vird a disponibilizar
“suporte para importacdo/exportacdo de LDs, convertendo actividades e sequéncias de
actividades Moodle em formatos standard para partilha, e permitird a importacdo de sequéncias
de actividades standard em Cursos Moodle". Certamente, 0s prdximos anos serdo anos de
desenvolvimento do pensamento tedrico e das praticas no dominio do learning design para
ambientes de educacao/formagao num contexto e-learning 2.0.
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Resumo

A discussao sobre a utilizacdo de Objectos de Aprendizagem (OA) no e-Learning foi bastante dinamizada nos primeiros anos
desta década, altura em que apareceram alguns dos artigos mais citados e indmeros documentos sobre este assunto e suas apli-
cacdes. Falava-se com alguma insisténcia na recuperagao do investimento realizado (ROI) no e-Learning através da reutilizacdo
de contelidos modulares capazes de serem aproveitados em diferentes contextos e com utilizadores de diferentes tipos ou com
diferentes graus de conhecimentos. A estes contelidos modulares estruturados, cuja fungdo era transmitir um objectivo educa-
cional, chamou-se Objectos de Aprendizagem. Este capitulo pretende introduzir o conceito de Objecto de Aprendizagem, as suas
caracterfsticas, a sua ligagdo ao standard de facto SCORM e suas implicagdes. Pretende-se tamhém fazer a apresentagao de um
possivel workflow de produgdo de Objectos de Aprendizagem no sentido da sua reutilizacdo e eventual redefinigdo no futuro,
contemplando também o reaproveitamento de conteddos existentes e sua conversdo para o formato SCORM.

Palavras - Chave
e-Learning, Objectos de Aprendizagem, SCORM, reutilizagdo de conteddos
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1. INTRODUCAO

0 que é um Objecto de Aprendizagem?

Para que serve? Como fazer Objectos de Aprendizagem? Como os utilizar?

SCORM... o que €? Reutilizar, normalizar... Porqué?

Quais sdo as vantagens e desvantagens em passar a usar Objectos de Aprendizagem (0A)?

Estas sdao algumas das questdes que normalmente surgem quando se fala sobre conteddos
em e-Learning e principalmente quando ouvimos falar de Learning Objects (Objectos de
Aprendizagem) ou SCORM. Neste capitulo pretende-se apresentar algumas teorias e praticas
relacionadas com os OA e tentar iluminar algumas ddvidas.

Este capitulo comeca pela definicdo (ou melhor, definicdes possiveis) de Objecto de
Aprendizagem e pela sua relagao com o conceito de e-conteddos.

A segunda parte concentra-se no Modelo de Referéncia SCORM, apresentando as suas
caracteristicas principais e discutindo as vantagens da sua utilizacdo.

Seguidamente é apresentado o processo de construcao de OA SCORM, referindo dois
possiveis workflows de producdo: um para criagao de OA de raiz, e outro para adaptacdo de
contelidos existentes para OA.

Fala-se depois na “anotacao” dos OA com os metadados necessarios mostrando algumas
opgbes de anotacdo, concluindo com a apresentacdo de algumas formas de disponibilizacdo de
OA e suas caracteristicas.

2.0 QUE E UM OBJECTO DE APRENDIZAGEM?

0 conceito Objecto de Aprendizagem aparece nos anos 90, associado a evolugdo do e-
Learning e ao aparecimento de plataformas de gestdo do processo de ensino/aprendizagem
virtuais (baseadas na web), tipo Learning Management Systems (LMS) e ao crescente niimero
de cursos on-line haseados nestas plataformas.

0 termo Learning Object (Objecto de Aprendizagem) foi introduzido por Wayne Hodgins, em
1994, quando baptizou um grupo da Computer Education Management Association (CEdMA)
como "Learning Architectures, APls and Learning Objects” (Polsani, 2003). E 56 mais tarde, em
2000, que aparece designado como uma tecnologia educativa pelo LTSC (Learning Technology
Standards Committee), um organismo do IEEE (/nstitute of Electrical and Electronics
Engineers, Inc), aquando da constituicdo do grupo de trabalho WG12 que ird desenvolver o
standard Learning Objects Metadata (LOM, 2000), para logo depois ser adoptado como uma
representagao maxima do conceito de reutilizagdo de e-contelidos educativos.

A definigdo do conceito de OA ndo é facil nem consensual. Polsani (2003), por exemplo,
refere que "existem tantas definices de objectos de Aprendizagem como existem seus
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utilizadores". Rachel Smith (2004), reflectindo sobre as muitas e variadas definicdes de 0A,
afirma que “os Objectos de Aprendizagem variam tanto em termos de tamanho e abrangéncia,
contetido, desenho e implementagdo técnica, que chegar a uma definicdo precisa e objectiva
do seu conceito ndo é uma tarefa facil". Ha ainda quem faca uma distincdo entre OA e OA
Reutilizdveis (0AR), dando énfase e pretendendo maximizar a dimensdo referente a reutilizagao

dos conteddos.

A auséncia de um consenso claro quanto a definicdo de OA é patente quando consideramos

algumas das definigdes que se encontram na literatura:
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- |EEE LTSC, Learning Object Metadata WG12 (2000:1), "Objectos

de Aprendizagem sao definidos como qualquer entidade, digital
ou ndo digital, que possa ser utilizada, reutilizada ou referenciada
durante o processo de ensino suportado por tecnologia”. Como se
pode verificar a definicdo do IEEE constante do standard Learning
Object Metadata é muito abrangente, incluindo no conceito de OA
entidades ndo digitais. Esta defini¢do, sendo associada ao stan-
dard IEEE, é Targamente difundida ainda que, em termos praticos,
nao seja a que frequentemente é utilizada na criagdo de 0A;

- David Wiley (2000:6) define Objectos de Aprendizagem como

"qualquer recurso digital que possa ser reutilizado como suporte
educativo”;

- David Merrill (1998:1) define Objecto de Aprendizagem como

"uma forma de organizar uma base de conhecimento de recursos
(texto, audio, video ou graficos) de forma a que um determinado
algoritmo - reflectindo uma estratégia de ensino - possa ser usado
para ensinar uma variedade de diferentes contelidos”;

- 'Allier (1997) é mais especifico na sua definicdo, dizendo que

um Objecto de Aprendizagem "é definido como a mais pequena
estrutura experimental que contém um Objectivo, uma Actividade
de Aprendizagem e uma forma de Avaliacdo”, onde Objectivo
representa uma declaragdo dos resultados esperados e dos critérios
da Actividade de Aprendizagem, a Actividade de Aprendizagem é a
parte que ensina para a prossecucdo do Objectivo, e a Avaliagdo
um elemento que determina se o Objectivo foi alcancado com os
resultados esperados;

- Segundo a Cisco Systems (2003: 6), “um Objecto de Aprendizagem

é definido como tendo contelido, interactividade e metadados.
Mais ainda, cada Objecto de Aprendizagem tem um objectivo de
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aprendizagem e, portanto, tem também associado uma actividade
de aprendizagem, exercicios e avaliacdo para garantir que as novas
competéncias e conhecimentos foram adquiridos.”

Muitas destas defini¢des partilham e sobrepem-se em diversas partes ndo deixando de
tentar abordar o conceito da forma que mais se adequa ao seu propdsito, num determinado
periodo.

Neste capitulo, e de forma a facilitar a compreensdo do conceito, propde-se uma definicdo
simplificada. Sendo assim, passa-se a definir Objecto de Aprendizagem como: um recurso digi-
tal interactivo, estruturado e normalizado, com um objectivo educativo especifico, contelidos e
actividades de aprendizagem e forma de avaliacdo.

3. OBJECTOS DE APRENDIZAGEM E E-CONTEUDOS

Qual é a relacdo entre Objectos de Aprendizagem e e-contelidos? Pode-se dizer que, sendo
0s e-conteddos quaisquer contetidos em formato web (ou para ser disponibilizado na weh), o0s
0A sdo um subconjunto dos e-conteddos, representando a parcela dos conteddos interactivos,
com uma estrutura, e normalizados sequndo um determinado formato, especificacao ou modelo
de referéncia.

0s OA tratados neste capitulo sdo normalizados sequndo o Modelo de Referéncia SCORM que
se passa a apresentar sucintamente.

3.1. 0 Modelo de Referéncia SCORM

0 Modelo de Referéncia SCORM (acrénimo de Sharable Content Object Reference Model)
é desenvolvido pela ADL (Advanced Distributed Learning), uma iniciativa do Departamento
de Defesa Norte-Americano e seus parceiros (inddstria, universidades, entidades privadas
e outras federais). 0 Modelo de Referéncia SCORM tem sido desenvolvido no sentido de se
conseguir alcancar interoperabilidade de contelidos educativos para ensino em computador
e em ambientes virtuais de aprendizagem, através do desenvolvimento de uma base de
entendimento e de referéncia que contenha contedidos na forma de objectos de aprendizagem
reutilizaveis.

f ainda propésito desta iniciativa, o garante do acesso a materiais educativos de alta
qualidade que possam ser moldados as necessidades dos alunos e disponibilizados em qualquer
altura ou em qualquer Tocal em que sejam pedidos.

0 Modelo de Referéncia SCORM, doravante apenas referido por SCORM, é composto por
livros ou seccdes que se denominam por:
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- Visdo Geral (Overview) - refere alteracdes e introducdes as versoes
mais recentes e a forma como esta organizado o modelo;

- Modelo de Agregacdo de Conteddo (Content Aggregation Model,
CAM) - refere a forma como € feita a estruturagao do OA, 0 empaco-
tamento e anotagdo com metadados;

- SCORM Ambiente de Implementacdo (Run Time Environment, RTE)
- especifica a comunicagdo com o utilizador e com o LMS;

- SCORM Sequéncia e Navegacdo (Sequencing & Navigation, SN)
- especifica e detalha as relagdes e a forma sequenciamento e
navegacao.

%

[ e

-

i
\9
4
-

Figura 1. Modelo de Referéncia SCORM
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Figura 2. Objecto de Aprendizagem Segundo o Modelo de Referéncia SCORM
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0s materiais educativos reutilizdveis definidos no SCORM sdo denominados SCO (Sharable
Content Object) e, de acordo com a definigdo derivada do CAM, sdo em tudo equivalentes aos
Objectos de Aprendizagem referidos na primeira parte. Dessa forma passa-se doravante a
utilizar a denominagdo Objecto de Aprendizagem para referir e-contelidos SCORM, Objectos de
Aprendizagem SCORM e SCO.

Aos contelidos, exercicios e avaliagdes presentes num 0A (5C0), i.e., aos recursos atdmicos
na sua forma mais simples possivel, da-se o nome de assets. Num OA podemos encontrar
varios tipos diferentes de recursos como textos, imagens, audio, videos, graficos, animacdes,
testes ou exercicios de auto-avaliacdo, entre outros. Estes assets sao agrupados segundo
uma determinada estrutura e propdsito educativo e finalmente anotados com metadados para
serem um OA. Mais tarde, os OA podem ser agrupados em li¢bes ou cursos de acordo com outros
factores, como por exemplo 0s percursos de aprendizagem dos alunos.
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Figura 3. Granularidade de um Objecto de Aprendizagem SCORM
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4. CARACTERISTICAS DOS OBJECTOS DE APRENDIZAGEM
DERIVADAS DO MODELO SCORM

0 0A pode e deve ser analisado segundo diversas caracteristicas, caracteristicas essas que
derivam da prdpria definicdo do conceito e, muitas delas, em concordancia com as especifica-
¢0es do SCORM, tais como: organizagdo, reutilizacdo, interoperabilidade, portabilidade, manea-
bilidade, gestdo, expansibilidade, acessibilidade, escalabilidade, durabilidade, granularidade.
Algumas destas caracteristicas sdo normalmente mais mencionadas, revelando-se de alguma
forma mais relevantes, e por essa razao sao descritas seguidamente com mais detalhe:

Organizacao

A organizagdo dos contelidos numa estrutura, a relagdo entre si e
a anotacdo com metadados sdo tratados pelo livio CAM (Content
Aggregation Model). Esta organizacdo pode funcionar como uma
ancora, um menu auxiliar ou uma arvore de navegacdo rapida,
de acordo com o seu utilizador. A estruturacdo dos conteldos
segundo uma metodologia pedagdgica pode ajudar a compreensao
e aquisicao do conhecimento.

Interoperabilidade e Portabilidade

0 OA deve serindependente da plataforma onde € disponibilizado
e dos sistemas de gestdo de conteidos, i.e., um OA apenas
necessitara de um player ou leitor especifico para poder ser
utilizado. Este facto proporciona a maximataxa de disponibilizacdo,
sendo possivel disponibilizar um OA em qualquer LMS que seja
SCORM conformant, ou com um SCORM player (disponibilizados
gratuitamente na web).

E igualmente importante referir que o SCORM é neste momento
adoptado pela maioria de produtores de LMS e LCMS (Learning
Content Management Systems - Sistemas de Gestdo de Contelidos
de Aprendizagem), além de grandes produtores de contedidos,
sendo considerado um standard de facto no e-Learning.

Granularidade e Reusahilidade (ver também Figura 3)

Quando maior fora granularidade do 0A, i.e., quanto mais pequeno
for, mais possihilidades tera de ser recombinado ou reutilizado com
outros OAigualmente pequenos. De notar que quanto mais contex-
tualizado for um OA menos possibilidades tem de ser reutilizado,
visto que estd limitado aos contextos para que foi desenhado. Da
definicdo de granularidade em reusablelearning.org distingue-se
também a definigdo de nivel de agregagdo, i.e., a propriedade que
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caracteriza o OA gquanto a sua composi¢do por subcomponentes,
outros OA ou assets, que € inversamente proporcional ao nivel de
granularidade. Assim, quanto maior for o indice de granularidade
de um 0A, significa que ele é mais simples na sua composicdo e
0 seu nivel de agregacdo é o mais baixo e, inversamente, quanto
menor for o indice de granularidade de um OA significa que ele é
maior e que tem um nivel de agregagao maior sendo composto por
mais elementos OA ou assets.

Versatilidade e Maneabhilidade

0 SCORM potencia a reutilizagao de contedidos de uma forma
versatil sendo tdo simples criar como adaptar ou juntar OA. Assim
é relativamente facil e rdpida a sua reutilizacdo e a gestdo de 0A
pequenos e versateis.

5. VANTAGENS DA UTILIZACAO DO MODELO SCORM

As vantagens na utilizacdo de Objectos de Aprendizagem e do SCORM derivam da sua
capacidade de facilitar a reutilizacdo, distribuicdo e personalizacdo ou adaptagao de percursos
de aprendizagem. Podemos apresentar algumas dessas vantagens divididas pelos actores,
sendo as mais importantes:

Para os alunos:
« Maior disponibilidade;
- Pacotes "mais digeriveis";

- Personalizacdo (escolha de caminhos diferentes dentro do OA ou
de diferentes 0A):

- Para os administradores dos cursos/professores:

- Maior flexibilidade e escolha na seleccdo de contelidos;

- Possibilidade de adaptacdo de conteddos;

- Reutilizagdo e reorganizacdo de contedidos;

« Possihilidade de criagao de diferentes cursos baseados nos mesmos 0A;

« Possibilidade de seguir o progresso dos alunos;
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Para o desenvolvimento:

- Possibilidade de utilizacdo de diferentes ferramentas de autoria e
de empacotamento;

+ 0s mesmos objectos podem ser reutilizados e recombinados dando
origem a novos objectos;

- Possibilidade de serem disponibilizados em diferentes plataformas
e com diferentes aplicac@es;

6. PROCESSO DE CONSTRUCAO DE OBJECTOS DE APRENDIZAGEM

0 processo de construcdo de um Objecto de Aprendizagem, tal como o processo de cons-
trucao de uma aplicagdo ou software educativo, ou em particular de um conteido multimédia
educativo, pauta-se por uma metodologia e um workflow de acgdes proprias em cada fase deste
processo.

Neste caso, a metodologia que descreveremos baseia-se no modelo ADDIE (Analisys,
Design, Development, Implementation and Evaluation), apresentado em 1965 por Robert
M. Gagné em “The Conditions of Learning" e adaptado para a realidade dos OA e para as
ferramentas e tarefas envolvidas. A adaptacdo é baseada também na metodologia adoptada
pela Cisco Systems em “Designing and Developing Learning Objects for Multiple Learning
Approaches" (2003).

Das alteracdes ao modelo ADDIE importa salientar as relacionadas com a reutilizacdo de re-
cursos, factor que ndo é tido em conta no modelo original proposto por Gagné. Devemos ter em
consideracdo algumas questdes que logo a partida condicionam o desenvolvimento, tal como
a procura de OA semelhantes ou que possam ser reutilizados, a adaptacdo ou transformacao
de OA encontrados, ou a referenciagdo desses recursos. Estas caracteristicas fazem com que o
workflow de producao de um OA "simples" pareca diferente de um OA que inclua estes Gltimos
passos e que, portanto, possam aumentar de alguma forma a complexidade do processo. Dessa
forma, na fase de desenvolvimento comecaremos por falar do processo mais simples de cons-
trucdo do OA, e sd depois passaremos a apresentar 0 modelo mais elaborado que tem em conta
05 passos relacionados com a reutilizagdo de 0A. De notar que alguns destes passos sdo realiza-
dos antes da fase de desenvolvimento e pressupdem diferentes fases de Andlise e Desenho.

Sendo assim, iremos agora falar sobre a metodologia de desenvolvimento de 0A que de-
finimos, e a qual, como referimos, se inspira nas consideragdes e propostas de Robert Gagné
na sua obra The Condictions of Learning e na adaptacdo das mesmas desenvolvida pela Cysco
Systems para a construcao de OA. Sequidamente, discutiremos com algum detalhe o processo
de construgdo de OA SCORM de raiz, ou seja desde o seu inicio (sem recurso a reaproveitamento
ou adaptacdo de objectos, pré-existentes).
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7. METODOLOGIA

Como referido, a metodologia de desenvolvimento que adoptamos haseia-se no modelo
ADDIE e conta com as seguintes fases: Analise, Desenho e Avaliagao.

Analise
A andlise deve responder a algumas questdes importantes como:
« Qual é o pablico-alvo?
- Quais sdo os resultados a atingir?
- Qual a abrangéncia do 0A, forma e tipo de disponibilizagdo?

« Quais as ferramentas disponiveis para a execucao?

Nesta fase devem-se especificar as respostas anteriores na forma de:
« Objectivo ou objectivos de aprendizagem;
- Qual a metodologia ou estratégia pedagdgica a utilizar;
« Qual a estrutura dos contelidos;
« Que tipo de interaccdo;
+ Que tipo de exercicios e avaliagdo.
Na parte da reutilizacdo de OA ha a destacar:
« Procura de OA que possam ser utilizados;

- Identificagdo OA que possam ser reutilizados e adaptados.

Produtos desta fase (ver Figura 4):
« Estruturacdo do OA;
- Storyboard;
+ Detalhes dos itens.
Desenho
Nesta fase executa-se o desenho recorrendo as ferramentas seleccionadas:
- Ferramentas de Autoria;
- Ferramentas de Empacotamento;

- Ferramentas de Autoria & Empacotamento.
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Reutilizagdo de OA através da utilizacdo de:
- Ferramentas de Empacotamento;

- Ferramentas de Autoria & Empacotamento;
Caso existam OA ou outros recursos a reutilizar estes precisam ser referenciados dentro do OA.

Produtos desta fase:
- 0A (também conhecido por pacote SCORM)!
- Disponibilizacdo

« A disponibilizacdo do OA devera seguir o definido na fase de
analise assegurando que o OA funciona como o pretendido.

Avaliacao

« Aavaliacdo do OA devera funcionar em todas as fases do processo,
sendo muito importante 1ogo a seguir a disponibilizagdo do mesmo
de forma a identificar o impacto e eficiéncia do OA e verificar se
este potencia os resultados pretendidos.

(1) Estruturagio 0A (2) Storyhoard (3) Detalhes Item

Figura 4. Produtos da fase Desenho de um Objecto de Aprendizagem SCORM

Na fase de desenvolvimento, a producdo dos assets € tida de forma indiferenciada,
sendo que, para simplificar o processo, é proposta a producdo dos assets em etapas distintas
iniciando-se com o desenvolvimento dos contelidos e actividades de aprendizagem, depois dos
exercicios, e finalmente da avaliagdo.
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TNX sopepelapy

Figura 5. Sequéncia de Producdo dos Assets

Existem ferramentas prdprias para a criacdo de exercicios e elementos de avaliagdo,
mas tamhém existem ferramentas de autoria que permitem realizar algumas actividades de
avaliacdo, como a eXe (elearning XHTML editor). E necessério verificar quais os tipos de
exercicios e de avaliacdes que é necessario criar, e, saber se a ferramenta escolhida inclui essas
funcionalidades, caso contrdrio sera necessario optar pela referenciacdo dentro do OA dessas
actividades. A forma mais simples passa pela elaboracdo de actividades de avaliacdo pequenas
e simples dentro do OA e pela utilizacdo de uma ferramenta de desenvolvimento de 0A que
permita a realizacdo dessas actividades (por exemplo, utilizar apenas perguntas de tipos mais
comuns como as de escolha miltipla), deixando as actividades de avaliagao mais elaboradas
para realizar no LMS onde se venha a disponibilizar o OA (normalmente os LMS disponibilizam
bastantes alternativas em termos de criacdo de instrumentos/exercicios de avaliacdes).
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8. CONSTRUCAO DE OBJECTOS DE APRENDIZAGEM “DE RAIZ”

0 processo de construcao de um OA compreende essencialmente 4 etapas:
1. Criacdo dos assets;
2. Criagdo da estrutura e associagao dos assets;
3. Anotagdo com metadados;

4. Empacotamento.
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Figura 6. Workflow de Construcdo de um Objecto de Aprendizagem SCORM

As primeiras duas etapas podem ser realizadas num s passo [1 e 2], utilizando ferramentas
de Autoria & Empacotamento (SCORM all-in-one) como a ferramenta eXe a que ja fizemos
referéncia, ou, entdo, criando os assets com ferramentas de Autoria [1] e sé depois criar a
estrutura e a associacdo dos assets numa ferramenta de Empacotamento [2] como a RELOAD
(Reusable elearning Object Authoring & Delivery). Neste segundo caso podemos ainda
contemplar uma pré-producdo de assets em formato ndo web [0] e s6 depois a sua conversado
para formato web [1] de forma a serem integrados na estrutura.

Por exemplo, no caso de uma fotografia tirada com uma maquina fotografica digital podera
ser necessario edita-la de forma a introduzi-la num OA. Isto porque normalmente a qualidade
com que tiramos as fotografias é bhastante elevada de forma a permitir impressao em papel.
Deste modo, as fotografias tém ndo s um tamanho (nimero de pixels) como uma resolucdo
(nimero de dpi, dots per inch) demasiado grandes para a utilizacdo na web. E entdo necessario
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diminuir o tamanho real da imagem de forma a ser visivel dentro do OA e reduzir a resolucdo da
imagem para a resolugdo usual dos monitores, que é 72 dpi. Podemos dizer que ao tirar a foto-
grafia estavamos na fase [0], e ao fazer esta edicdo estariamos na fase [1], e quando seleccio-
namos e inserimos a fotografia editada numa estrutura de OA passamos a estar na fase [2].

E também importante referir que as ferramentas de Autoria & Empacotamento sao bastante
Uteis na uniformizacao do design e layout grafico dos assets fazendo com que o OA pareca
mais coerente e que os diferentes assets sejam visualizados de forma semelhante. £ o caso
na ferramenta eXe onde tamhém, por exemplo, é possivel criar templates prdprios, que depois
se podem aplicar no OA. No final da fase [2] temos como resultado uma estrutura definida e
preenchida com o0s assets respectivos. Resta agora fazer a anotacao do OA com metadados
e, seguidamente, exportar o OA como um pacote SCORM. Algumas consideracdes a ter com
a anotacdo com metadados serdo referidas mais a frente com maior detalhe e, em relacdo a
exportacdo, dependendo das ferramentas de Empacotamento, podera ser necessario escolher
entre diversas versdes de SCORM.

A esta altura a versdo mais simples e implementada em maior niimero de LMS é a 1.2, ainda
que neste momento o modelo SCORM ja esteja na 32 edigdo da versdo 2004 (depois da versdo
1.2 datada de Outubro de 2001, a ADL publicou a versao 2004 que ja teve varias edigdes - 12
edicdo em Janeiro de 2004, 22 edicdao em Julho 2004 e encontra-se agora na 32 edicao datada de
2006). £ aconselhavel a utilizacdo da versdo 1.2, a ndo ser que pretendam utilizar sequenciaco
e navegacdo, que s6 sao disponibilizadas a partir da versao 2004.

9. ADAPTACAO E RECONVERSAO DE CONTEUDOS
EXISTENTES PARA OBJECTOS DE APRENDIZAGEM

A adaptacdo de recursos existentes e sua conversao para SCORM é hastante semelhante ao
processo de criagdo a partir de assets em formatos nao web (percurso [0] > [1] > [2] na Figura
6). Consideremos o anterior exemplo da fotografia, mas substituindo a fotografia tirada por ngs
no momento por um CD-Rom com fotografias antigas ou até mesmo uma fotografia em papel.

Neste caso teriamos de converter os originais para um formato web e sé depois poderiamos
associar estes assets a estrutura definida. Existem também ferramentas que permitem a adicao
de assets que nao estejam em formato web, mas tal procedimento ndo é aconselhado e s6
deverad ser utilizado como dltimo recurso uma vez que reduzem drasticamente as capacidades de
interoperabilidade e reutilizagao do 0A.
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Figura 7. Workflow de Adaptacao Para um Objecto de Aprendizagem SCORM

9.1. Consideracoes Sobre a Reutilizacao na
Criacao de Objectos de Aprendizagem

A reutilizacao de recursos existentes e a sua inclusdao num OA em construcao pode ser
realizada a dois niveis: reutilizacdo de assets ou reutilizacdo de OAR (0A Reutilizaveis).
f muito importante ter em consideracdo questdes de propriedade intelectual e de direitos
de autor quando utilizamos recursos produzidos por terceiros, e normalmente os repositdrios
tém a partida regras e informacdo especifica sobre o tipo de utilizacdo que é possivel fazer
dos recursos disponibilizados, sendo assim mais seguros de utilizar. No primeiro caso trata-se
da reutilizacdo de assets prprios ja existentes ou disponibilizados pelo(s) seu(s) autor(es),
eventualmente, num repositdrio de contefidos educativos.

Neste caso, inserimos 0s assets a reutilizar directamente na estrutura do OA em constru-
¢do, ou como uma referéncia (sob a forma de uma hiperligacdo do OA para o asset em causa)
ou integrando o préprio asset no 0A em desenvolvimento, caso este esteja disponivel e com a
possibilidade legal de permitir essa forma de utilizacdo.

No segundo caso podemos reutilizar um OAR como um todo, ou apenas partes dele (no caso
de ser possivel edita-10). Se apenas se pretende reutilizar um 0AR como um pacote adicional
a0 nosso 0A, entdo basta associd-lo ou referencid-lo na estrutura. Caso seja pretendido apenas
utilizar partes de um OAR, deve ter-se em consideragdo se € possivel editar esse OAR numa
ferramenta de Empacotamento de forma a poder extrair partes da estrutura original.
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10. ANOTACAO DE OBJECTOS DE APRENDIZAGEM COM METADADOS

A construcdo de um Objecto de Aprendizagem ndo estad concluida sem a sua anotagdo com
metadados. Muitas das caracteristicas mais importantes dos OA advém da correcta anotagao dos
mesmos com metadados, de forma a poderem ser pesquisados e relacionados de acordo com
parametros como area cientifica ou de interesse, tema, autor, etc. Pode ser feita a analogia
do OA num repositdrio com um livro numa hiblioteca. Tal como um livro “sd existe" se estiver
presente no catalogo da biblioteca de forma a poder ser disponibilizado e encontrado no sitio
esperado, tambhém os OA devem ser anotados com metadados de modo a poderem ser “arruma-
dos e disponihilizados” no repositdrio de forma a serem encontrados.

0s metadados sdo campos descritivos usados para catalogar recursos educativos, 0s 0A,
e tém como finalidade facilitar a sua gestao e reutilizagdo. Os metadados sdo usados para:

- Descrever palavras-chave para mais facil procura;

« Armazenar informacdo sobre o autor, assunto e contelidos do OA e
seus direitos de autor ou restri¢des de uso;

- Facilitar a adequacdo dos 0A aos percursos de aprendizagem dos alunos.

As ferramentas de empacotamento disponibilizam formas simples de anotar os 0OA com
metadados, e na figura sequinte apresenta-se o caso da anotacdo na ferramenta eXe. 0 autor do
0A devera preencher pelo menos 0s campos considerados obrigatérios no esquema escolhido
pelo repositdrio que vai alojar o OA. Convém verificar a “politica” sequida pelo repositdrio antes
de fazer a anotagdo ou, entdo, seguir sempre 0 mesmo esquema de anotacgdo. Acima de tudo
pretende-se que se seja 0 mais completo possivel.

11. DISPONIBILIZACAO DE OBJECTOS DE APRENDIZAGEM

Os Objectos de Aprendizagem podem ser disponibilizados em Learning Management
Systems (LMS), Learning Content Management Systems (LCMS) ou em repositdrios.
Estas plataformas ou sistemas permitem interaccdo dos utilizadores com os OA, controlo de
acessos e de disponibilizacao, e podem permitir relagdes ou combinacdes de OA. Quando
falamos em 0A o repositério e 0s LCMS tém funcdes muito semelhantes, ainda que representem
solugdes tecnoldgicas distintas e, por isso, sao incluidas aqui referéncias aos dois sistemas. As
vantagens da disponibilizagdo dos OA em repositdrios prendem-se com a maior capacidade de
reutilizacdo, maior visibilidade e disponibilidade, aliada a capacidade de controlar acessos gerais
nao restringindo a comunidade de utilizadores, o que normalmente nao acontece nos LMS e LCMS
onde a comunidade de utilizadores sao alunos e professores dos cursos disponibilizados.

87



E-CONTEUDOS PARA E - FORMADORES

Figura 8. Disponibilizacdo de um Objecto de Aprendizagem SCORM

12. CONCLUSAO

A producdo de Objectos de Aprendizagem pode ser muito simples ou muito complexa mas, na
generalidade, é uma actividade que pode consumir bastante tempo, em especial nas primeiras
tentativas. Comecar por desenhar OA com apenas um objectivo de aprendizagem, com uma estru-
tura simples, com ambito generalista (sem preocupacdes com o piblico-alvo) e em ferramentas
de Autoria & Empacotamento ira sem ddvida simplificar e agilizar o processo de familiarizagdo,
nhao s6 com os praprios OA, como com as suas potencialidades. Convém ndo deixar nunca de ano-
tar os 0A com os metadados basicos e indispensaveis porque assim ird, facilitar o processo de
depdsito em repositdrios tornando-os visiveis para disponibilizacdo e utilizagdo por todos.
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Resumo

Os recursos educativos em formato digital, em relagdo aos quais nos passaremos a referir por e-contedidos, necessitam
de ser concebidos e implementados com preocupagfes pedagdgicas mas também tecnolégicas de modo a que a sua posterior
utilizagdo ndo fique condicionada por questdes relacionadas com incompatibilidades entre a natureza tecnoldgica dos contetidos
criados e as caracteristicas tecnoldgicas dos dispositivos e tecnologias utilizadas pelo utilizador final. Relacionadas com as
preocupacdes tecnoldgicas, surgem as preocupacdes com a reutilizacdo, adaptacao e preservacdo dos materiais (e-contetidos)
concebidos de forma a rentabilizar o tempo dispendido na sua criagao.

Hoje em dia, existem diversas ferramentas de concepcdo de e-conteldos, ou seja, contedidos para e-Learning, mas nem
todas se adequam aos objectivos de cada projecto de criagdo e desenvolvimento. £ necessério conhecer as suas caracterfsticas e
o lugar que ocupam no processo de criagao de contelidos. Além disso, as ferramentas a utilizar deverdo ir ao encontro das preo-
cupacdes actuais de reutilizacdo, adaptacdo e compatibilidade entre os diferentes sistemas. As diversas normas e especificagdes
técnicas que tém vindo a ser desenvolvidas nos (ltimos anos desempenham um papel primordial nestes aspectos.

Neste texto pretende-se clarificar conceitos relativos a criagdo de contedidos e categorizar as diversas ferramentas quanto
aos seus ohjectivos, campo de accdo, tipo de contetido produzido e nivel de concepgdo. Além de organizar as ferramentas, sao
ainda sugeridas algumas como exemplo. Com a informacdo fornecida neste capitulo podera seleccionar de uma forma adequada
as ferramentas necessarias a correcta concepgao dos contelidos tendo em conta o contexto de cada utilizagdo.

Palavras - Chave
e-Learning, ferramentas de autor, criagdo de contedidos, normas
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1. INTRODUCAO

Com a introducdo de novas praticas pedagdgicas no dominio da educacdo/formagdo,
associadas a adopgdo de metodologias de e-learning quer em contextos de educacao/formacao
a distancia quer em contextos de apoio e dinamizacdo em espacos virtuais das praticas de
ensino presencial, professores e formadores vém sentindo a necessidade de desenvolverem
materiais/recursos pedagdgicos de modo a poderem disponibilizd-1os online. Este capitulo foca
a problematica das ferramentas de producdo de contelidos para e-learning centrando-se num
tipo particular de ferramentas designadas por ferramentas de autor.

Numa perspectiva do professor/formador criador dos seus proprios contelidos (recursos), o
conhecimento e dominio de diversas ferramentas de criacdo de contelidos é muito importante,
uma vez que sao esses conteddos que servirdo de suporte as actividades de aprendizagem.
A forma como serdo desenvolvidos para uma determinada sessdo, a adaptacdo e a sua
reutilizagdo noutras situacdes de aprendizagem, s é possivel se na sua producdo tiverem sido
utilizadas as ferramentas correctas. Sem as devidas precaucdes, todo o investimento pode ser
perdido. As novas ferramentas do formador de criagdo de contetdos, permitem automatizar
05 processos de criagdo, adaptagdo e reutilizacdo dos contelidos. Existem, contudo, diversos
tipos de ferramentas, umas mais adequadas do que outras, para determinadas situacdes e
determinados requisitos.

Hoje em dia, a oferta deste tipo de ferramentas tem vindo a aumentar cada vez mais, as suas
funcionalidades sdo cada vez mais automatizadas, profissionais, e a dificuldade de utilizagdo
é um aspecto ja ultrapassado para muitas. Neste contexto, podemos assumir que estdo criadas
as condices para que se torne possivel, por qualquer educador, a producdo de conteddos
educativos, mesmo sem muitos conhecimentos técnicos.

A criacdo personalizada de contetidos é um dos novos desafios no e-Learning. A forma como
esses conteddos serdo distribuidos influencia muito a forma como sdo concebidos. O proprio
objectivo da formacdo altera o tipo de contelido e a sua construcdo. Alguns formadores procuram
0 desenvolvimento rapido de contelidos essenciais e hasicos para distribuir na organizacao
enquanto outros formadores tendem a querer controlar todo o percurso de aprendizagem dos
formandos com recurso a contelidos mais elaborados.

Tendo em conta a diversidade de necessidades dos autores e a importancia dos contelidos
em cada contexto, as ferramentas de concepcdo de conteddos desempenham, hoje em dia, um
papel importante na construcdo do conhecimento nas organizagdes pois permitem a criagao
personalizada de contelidos e a automatizagdo dos processos pedagdgicos.

2. AS FERRAMENTAS DE CRIACAO DE CONTEUDOS

“Ferramentas de criacdo de conteddos" é uma expressao genérica utilizada para nos
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referirmos a software diverso utilizado na producdo de conteddos. Por outro lado, é frequente
encontrarmos a designacdo de “ferramentas de autor”, ou seja, um software para autores de
conteddo. Ao observarmos estas duas terminologias, identificamos a partida dois pontos de
vista diferentes, um centrado nos contetidos e outro no autor.

Em muita bibliografia sobre este assunto encontramos esta dualidade de perspectivas, a qual
tamhém parece reflectir uma énfase diferenciada nos aspectos tecnoldgicos ou nos aspectos
pedagogicos que estardo subjacentes a producao dos contelidos. Alguns autores abordam o
assunto sob a perspectiva da tecnologia que envolve as ferramentas, das suas funcionalidades
enquanto processo, da interoperabilidade com outros sistemas e até das normas utilizadas.
Quando abordadas sob a perspectiva pedagdgica, € a construcdo de contetidos de aprendizagem
gue tem mais relevo na analise, visto que se da maisimportancia a relacao contetido / formando,
aos modelos de estruturacdao de conteddos, as teorias de aprendizagem, usabilidade, tipo de
actividades, formas de avaliacdo, etc...

Uma iniciativa da Unesco™ procura ja ha algum tempo integrar estas duas perspectivas
promovendo a discussao destas questdes no ambito de duas comunidades de interesse, o
movimento FOSS (Free and Open Source Software) e o OER (Open Educational Resources).
0 movimento FOSS pretende implementar os requisitos das ferramentas em desenvolvimento
open source para fins educativos e o OER pretende identificar quais o0s requisitos que essas
ferramentas devem ter.

Convém, nesta fase, explicitar trés conceitos importantes relacionados com as ferramentas:
software livre, open source e comercial.

0 software livre pode ser utilizado, copiado, verificado, modificado e distribuido sem restri-
cGes. Sequndo a Free Software Foundation (Fundacdo do Software Livre - http://www.fsf.org/),
um software livre deve obedecer a quatro graus de liberdade:

- Liberdade de executar o software para qualquer fim;

- Liberdade de aperfeicoar os programas para qualquer fim;

- Liberdade para distribuir 0s programas e suas versdes modificadas;
- Liberdade para estudar os programas.

0 software open source (http://www.opensource.org/) refere-se a software cujo codigo é
aberto, isto &, pode ser consultado, modificado e distribuido por qualquer pessoa. A diferenca
entre uma ferramenta open source e uma ferramenta livre é que a ferramenta open source
possui menos restricdes que as ferramentas livres.

A grande vantagem do software livre é a possibilidade que qualquer utilizador tem
de contribuir para o desenvolvimento de uma ferramenta, tendo em conta as suas reais

[
http://www.unesco.org/iiep/virtualuniversity/forumsfiche.php?queryforumspages_id=30
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necessidades, e de permitir a outros a utilizagao do seu cddigo de forma gratuita. Este modelo
colaborativo de desenvolvimento intelectual tem dado os seus frutos dando origem a software
de ampla utilizacdo, de que sao bons exemplos o sistema operativo Linux, o browser Firefox ou
0 LMS Moodle (Bacon & Dillon, 2007).

0 software comercial apenas possui uma liberdade: a da sua execucao, desde que se possua
uma licenca. Neste caso, apenas a empresa que desenvolveu o software conhece o codigo e tem
acesso ao cddigo fonte. Este tipo de ferramentas tera de ser comprado, embora existam versges
de demonstragdo disponiveis gratuitamente para quase todas estas ferramentas.

No final deste capitulo, encontrara uma série de referéncias para ferramentas de criacao
de conteddos de aprendizagem, categorizadas nas tipologias de ferramentas comerciais e
ferramentas gratuitas.

0 conceito de ferramentas de criacdo de contelidos, apesar de explicito, é hastante
abrangente. Esta abrangéncia torna-se problematica quando se pretende apresentar uma
definicdo adequada, visto que este conceito agrega diversos tipos de ferramentas, as quais
permitem a criagdo de diferentes tipos de contelido para diferentes finalidades.

Tendo em conta a diversidade de ferramentas de criacdo de conteddos, é necessario ter em
conta dois aspectos para compreender o papel de cada tipo de ferramenta:

- 0 processo de criacdo, disponibilizacdo e acesso aos contelidos

- A granularidade dos contelidos

Tendo em conta o primeiro ponto, podemos considerar trés etapas de producdo de
contetidos para entender o papel de cada tipo de ferramenta:

- Criagdo dos conteddos de aprendizagem pelo autor/formador
- Disponibilizacao dos contelidos numa plataforma e-learning

- Acesso aos conteldos por parte dos formandos

Esta perspectiva nao contempla o processo de desenho da aprendizagem, ou seja, a
concepgdo dos percursos pedagdgicos a disponibilizar, nem considera a moderacdo do e-curso
ou a sua execugdo.Para cada uma destas etapas, sao utilizadas diferentes ferramentas que
podem diferir consoante o nivel de granularidade do conteddo.

Na primeira etapa sdo utilizadas as ferramentas que permitem criar os contelidos.
A segunda etapa prende-se com as ferramentas que tornam os conteldos disponiveis e a
terceira etapa aborda as ferramentas que permitem aceder aos contetidos.

0 conceito de granularidade prende-se com a abrangéncia pedagégica do contetido com
que estamos a lidar. Podem ser considerados diversos niveis, mas para exemplificar estes
conceitos podemos considerar cinco niveis de granularidade para conteddos:
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« Curriculo

« Unidade Curricular

« Unidade de Aprendizagem

« Tépico/pagina

- Elemento

0 curriculo corresponde a um conjunto de unidades curriculares, uma unidade curricular

abarca diversas unidades de aprendizagem, a unidade de aprendizagem integra um conjunto de
topicos constituidos por varios elementos. Um tdpico pode corresponder a uma ou varias paginas
e um elemento corresponde a qualquer ficheiro (imagem, texto, video, dudio, questionario)
gue é inserido na pagina. 0 elemento é o componente mais hasico que ndo possui dependéncias

do restante conteddo. Desta forma, o elemento considerado aqui é o objecto mais reutilizavel,
pois carece de contexto de utilizacdo.

Desta forma, como ilustrado na Figura 1, podemos dividir o conteddo educativo em cinco
niveis de granularidade para compreender onde cada ferramenta actua.

Criacao Disponibilizacao Acesso
Curriculo

Unidade Curricular

Unidade de Aprendizagem ——
.
Pagina III
I|

Elemento

Figura 1. Niveis de Granularidade dos e-Conteiidos

As ferramentas de criacdo de conteddos situam-se, como é dhbvio, na primeira parte
deste processo tripartido, ou seja, na parte de criacdo. As plataformas de e-Learning (LMS
- Learning Management System) e os repositdrios de contelidos situam-se na parte de
disponibilizagdo. Na parte de acesso aos contelidos, encontramos 0s browsers de navegagdo
na web e os leitores de formatos especificos.

Considerando a granularidade, e atendendo apenas a criacdo de contelidos, podemos

96



FERRAMENTAS DE CRIACAO DEE - CONTEUDOS

considerar as “ferramentas de autor” e as "“ferramentas de criagdo de elementos” (Alcorn,
2006). As ferramentas de autor desempenham o seu papel nos trés niveis: unidade curricular,
unidades de aprendizagem e pagina, enquanto as ferramentas de criacdo de elementos apenas
sao usadas na criacdo dos elementos que compdem cada pagina.

A classificacdo das ferramentas de criacdo de conteddos ndo é, de todo, uma questdo
resolvida. Para se compreender o papel destas ferramentas, precisamos de dividir as
ferramentas de criagao de conteddos em duas classes:

- Ferramentas de criacdo de elementos de um curso (elements tools),
como por exemplo um video ou uma imagem.

- Ferramenta de autor que permitem criar conteddos de um curso ou
mddulo, como um todo organizado em partes (authoring tools)

De uma forma genérica, uma ferramenta de criacdo de elementos é todo o tipo de aplicacdo
informatica que possibilita a criacdo de elementos constituintes do conteddo do curso que
se pretende criar. £ este tipo de ferramentas que, por vezes, confunde quem precisa de criar
conteddos devido a diversidade existente no mercado.

Uma ferramenta de autor é uma aplicacdo informatica que agrega, empacota e distribui
contelidos pedagdgicos sob a forma de um curso ou parte dele para os utilizadores finais.
A agregacdo de contelido é a possibilidade que estas ferramentas possuem para organizar
contetidos de diversas fontes (do seu computador ou ficheiros em servidores na internet) em
paginas estruturadas. Esses contelidos podem ser quaisquer elementos digitais (texto, video,
som, animacdo, ...), ou ohjectos de aprendizagem de outros cursos, que sao reutilizados no
curso que pretende criar. Por vezes, associado as ferramentas de autor encontramos outra
categoria de ferramentas, os editores de objectos de aprendizagem, como o RELOAD (ver mais
em http://www.reload.ac.uk/) . Este tipo de ferramentas ndo é considerado no panorama das
ferramentas de criagao de contelidos visto que o seu objectivo ndo € criar contelidos, mas
agregar contelidos ja existentes sequndo determinadas normas, como SCORM ou IMS-CP.

2.1. As Ferramentas de Criacao de Elementos

Uma das principais dificuldades na criacdo de conteddos prende-se com a multiplicidade de
competéncias transversais necessarias a criacdo e edicdo de elementos de media.

Quanto mais a aprendizagem é efectuada a distancia, em detrimento do contexto presencial,
mais a tecnologia desempenha um papel preponderante no sucesso das aprendizagens, pela
necessidade de mediatizar todo o0 processo de transmissao de contetidos, devido a separacao
fisica entre professores/formadores e alunos/formandos.

Com a crescente oferta de ferramentas cujo lema principal é a usabilidade, sera cada vez
mais facil criar contelidos tecnicamente avancgados.
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As ferramentas de criacdo de elementos de conteido abarcam uma diversidade de
documentos de aprendizagem, como elementos de texto, imagem, audio, video, animacdo,
guestionarios, jogos, etc.

Desta forma, podemos considerar diversas categorias ao nivel das ferramentas de criagdo de
elementos, especificas para os varios media que se deseje utilizar: imagem, animacdo, dudio,
video, ohjectos 3D e questiondrios.

Estas ferramentas criam os elementos mais bdsicos que serdao posteriormente utilizados
na construgdo dos contedidos com recurso as ferramentas de autor. Associado a criagdo destes
elementos, estao sempre os "leitores” que permitirdo ao utilizador final a correcta visualizagao
dos mesmos.

Existe ainda um conjunto de ferramentas normalmente associadas ao processo de criagao
de elementos, denominadas de conversores. Os conversores permitem transformar documentos
de texto, apresentagdes, imagens e outros tipos de documentos em formatos que possam ser
utilizados em e-Learning e na Internet. Existem dois tipos de ferramentas deste género:

« As ferramentas que convertem, por exemplo, documentos de texto
ou apresentacfes em documentos que possam ser reproduzidos em
browsers da Internet.

- As ferramentas que convertem imagens, videos ou audio em
formatos diferentes de modo a que possam ser reproduzidos na
Internet, em servidores de media e tornados compativeis com
visualizadores de utilizacdo mais difundida.

No primeiro tipo de ferramentas, o resultado da conversdo pode ser um tGpico ou um
elemento. 0 sequndo tipo de ferramentas apenas lida com elementos de media individuais, por
exemplo convertendo um ficheiro de video num outro ficheiro de video com o mesmo conteddo,
mas de formato tecnologicamente diferente.

2.2 As Ferramentas de Autor

As ferramentas de autor permitem a criacdo de unidades curriculares, unidades de
aprendizagem ou tdpicos sem que 0s autores dos mesmos tenham que possuir conhecimentos
especificos de programacdo ou edicdo de multimédia. Incluem, normalmente, estratégias
pedagogicas na criagao de contelidos, geram os esquemas de navegagdo automaticamente e as
respectivas paginas de conteddo.

As ferramentas de autor sdo utilizadas depois dos elementos (imagens, sons, videos,
animac@es,...) serem editados com as respectivas ferramentas de elementos, de forma a poder
integra-los numa sequéncia pedagogicamente organizada.
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Existem varias perspectivas sobre a categorizagao das ferramentas de autor:

James Robertson distingue entre seis tipos de ferramentas de autor numa
perspectiva bastante tecnoldgica (What You See Is What You Get; Markup-based
authoring; Template-based authoring; Authoring using desktop applications;
XML-based authoring; Importing from data sources) (Robertson, 2003).

- As ferramentas do tipo WYSIWYG (What You See Is What You Get)
caracterizam-se por apresentar na fase de edicdo um resultado
parecido com o resultado final.

- As ferramentas Markup-based authoring (editores baseados em
linguagens markup) sao editores de HTML ou que utilizam uma
linguagem hasica, como por exemplo 0s wikis e 0s blogs.

- As ferramentas do tipo Template-based authoring (editores ba-
seados em modelos ou directrizes) sdo ferramentas que se apoiam
numa estrutura de conteddos definida por um modelo predefinido.
Este tipo de ferramentas é (til quando o tipo de conteddo seque
sempre a mesma estrutura.

« As ferramentas do tipo Authoring using desktop applications
(editores que usam sistemas de autoria instaladas no ambiente
de trabalho) sdo as ferramentas que sdo instaladas no computador
do utilizador, tal como o MS Word ou o MS Excel e que servem para
criar os contelidos de aprendizagem.

- As ferramentas do tipo XML-based authoring (editores baseados
em XML), tal como o nome indica, haseiam-se na linguagem XML
para guardar o contetdo, facilitando por um lado a estruturagdo do
conteddo e a comunicagdo entre sistemas informaticos.

- Finalmente, o dltimo tipo de ferramentas, Importing from data
sources (importacdo a partir de bases de dados), utilizam uma
hase de dados onde ja se encontram os contelidos. Este tipo de
ferramentas possibilita ao utilizador a escolha do contelido e a sua
estruturacdo para ser disponibilizado num LMS.

Conole, Littlejohn, Falconer e leffrey (2005), de entre as ferramentas
de autor, efectuam uma distincdo numa perspectiva pedagdgica, distin-
guindo entre LAA (Learning Activity Authoring - Editores de Actividades
de Aprendizagem) e LAR (Learning Activity Realisation - Visualizagdo
de Actividades de Aprendizagem) ou seja, as ferramentas de autoria de
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conteddos pedagdgicos e as ferramentas de reproducdo desses mesmos
contelidos. Desta forma, distinguem as ferramentas em duas fases: no pro-
cesso de criagdo do contelido e no processo de visualizagao dos mesmos.

Aescolha de uma ferramenta de autor para o desenvolvimento de e-contelidos pode ser um
processo hastante complexo e moroso. No entanto, um aspecto que devera sempre ser tido em
conta € a questao da qualidade. Juran e Gryna (1993) definem qualidade como "fitness to use"
(a ginastica da utilizacdo).

Uma ferramenta de autor ndo possui, por si s, essa caracteristica, pois s6 quando utilizada
num determinado contexto se percebe a sua “qualidade”. Neste sentido, a “qualidade"” de uma
ferramenta de criacdo de contelidos, naacepcdo de Juran e Gryna (1993), apenas sera percebida
por quem a utiliza. Se uma ferramenta for ao encontro das necessidades de quem a usa, entdo é
uma hoa ferramenta, caso contrario, estd desajustada ao seu contexto de utilizacdo.

Independentemente da ferramenta ou do conjunto de ferramentas escolhidas para a criagao
de contelidos para e-Learning, é importante ter em conta que a ferramenta certa leva a um
trabalho rapido, eficiente e produtivo, enquanto a ferramenta errada custara horas de trabalho
para ndo apresentar nada de concreto ou com qualidade.

2.2.1. Caracteristicas das Ferramentas de Autor

Quando se pretende escolher uma ferramenta de autor, convém pensar nas caracteristicas
gue estas possuem para poder determinar qual sera a melhor escolha, tendo em conta o seu
contexto e o objectivo da criacao dos contelidos.

As ferramentas de autor possuem diversas funcionalidades que necessitam de diferentes
tipos e niveis de competéncias para que possam ser correctamente utilizadas, e dessa forma
possibilitar ao autor a criacdo de contelidos com a devida qualidade.

Algumas ferramentas sao muito simples de utilizar, visto que ja integram modelos, tutoriais
e outras automatizacdes dos processos.

Outras ferramentas, em contrapartida, possibilitam uma maior flexibilidade na criacao de
contetidos de aprendizagem, mas sao muito mais dificeis de utilizar, necessitando de um tempo
inicial de aprendizagem muito maior. Este tipo de ferramentas s6 se aconselha a individuos com
competéncias ao nivel da edicdo de multimédia e de programacdo para a Internet, e em certos
€asos, conhecimentos da propria linguagem da ferramenta, como por exemplo Actionscript no
Flash e Lingo com o Director (http://www.adobe.com).

Uma ferramenta de autor deve, pelo menos, permitira criacdo de paginas de contelido, onde
se possam integrar 0s mais diversificados tipos de media como imagens, texto, videos, etc.
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atras denominados por elementos.

Para a consulta dessas diversas paginas de conteddos, é quase sempre criada uma estrutura
de navegacdo, como na Elicitus (http://www.elicitus.com). A maior parte das ferramentas
incorpora, também, algum controlo sobre o estilo do contelido, ou seja, 0 esquema de cores,
tipos de letra, formatagdo dos titulos, dos menus, etc., como por exemplo a eXelLearning (http:
//exelearning.org).

A criacdo de paginas de conteddo implica um diagrama de contetidos (arvore ou matriz
de contelidos), onde se pode visualizar a estrutura dos mesmos. Na maior parte dos casos,
este diagrama é principalmente sequencial, como por exemplo a ferramenta Ready Go (http:
//www.readygo.com).

No entanto, algumas ferramentas utilizam a metafora da linha do tempo onde os contelidos
de aprendizagem serdo apresentados consoante sdo inseridos na linha do tempo como no Flash
(http://www.adobe.com) ou do Swish (http://www.swishzone.com).

Uma outra forma de representagdo da estrutura do curso é através de diagramas e
mapas mentais, como Authorware (http://www.adobe.com) e Mind Manager (http://
www.mindjet.com).

Em ferramentas de autor que permitem a simulagdo, por exemplo o Captivate (http:
//www.adobe.com) e o Wink (http://www.debugmode.com/wink/), é normalmente utilizada
a metafora do gravador onde se inicia a criacdo de contelidos com o botdo gravar e, depois de
parar a gravacdo, é editada a simulacdo adicionando texto, imagens, questionarios, etc.

A visualizacdo do conteddo final antes da sua publicacdo é geralmente efectuada através
de uma pré-visualizagdo dos conteddos. Algumas ferramentas incorporam ja a possibilidade de
pré-visualizar o conteddo criado, alternando o modo de visualizacdo e de edicdo. Normalmente
existem diversos formatos de exportagdo, pelo que a visualizagdo dos contetdos devera ser
diferente para cada tipo.

Algumas ferramentas de autor incorporam, ainda, a possihilidade de criar questionarios ou
de fornecer algum feedback ao formando. Podemos agrupar algumas caracteristicas do software
de autoria em trés categorias distintas:

« Aspectos genéricos
- Aspectos pedagdgicos
- Aspectos técnicos.
Para os educadores, serdo 0s aspectos pedagdgicos que terdo mais peso na escolha de uma

ferramenta, enquanto os tecnélogos considerardo mais importantes os aspectos técnicos das
ferramentas. De entre os aspectos genéricos, podemos considerar os sequintes:
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Contexto Organizacional

Um dos aspectos a considerar é sempre o contexto em gue a solu-
¢do de criacdo de contelidos para e-Learning serd integrada.

0 que se pretende com o curso e com 0s contetidos a desenvolver,
para gquem, como e onde, sao questdes determinantes na escolha
duma ferramenta. Além disso, no caso de formacdo intra-empresa
ou corporativa, devera haver um alinhamento estratégico entre
05 objectivos organizacionais e 0s objectivos da formagdo em e-
Learning (Rosenberg 2006). Todos estes aspectos condicionam a
escolha da ferramenta de criacdo de contelidos a adoptar.

Orcamento

A gestdo orcamental de cada organizacdo determina as ferramentas
a adquirir. A organizacdo pode considerar adquirir uma ferramenta
comercial ou pode adoptar uma ferramenta open source, para a
qual ndo tera custos directos. Neste (ltimo caso, no entanto a
organizacdo podera incorrer em custos de pessoal para adopgdo ou
adaptacdo dessas ferramentas em c6digo aberto. De notar que, 0
orcamento pode ndo ser apenas para a aquisicao de ferramentas,
podendo também contemplar a aquisicdo de contedidos de uma base
de dados ou de um produtor que desenvolva conteiidos a medida.

Tempo

A questdo do tempo prende-se com dois aspectos: o tempo da
curva de aprendizagem da ferramenta e o tempo que dispde para
a entrega dos contelidos. A necessidade de conciliar estes dois
aspectos pode ser determinante na seleccdo da ferramenta de
autoria que vai adoptar.

Autor dos Conteiidos

Convém conhecer o perfil do autor de contelidos para poder ade-
quar a ferramenta ao seu perfil. Existe uma relacdo directa entre a
facilidade de utilizagdo de uma ferramenta e a liberdade de criagdo
de conteldos, ou seja, uma ferramenta facil de usar pode ser mais
restritiva por exemplo na definicdo de percursos pedagdgicos al-
ternativos, restringir o tipo de actividades que pode desenvolvere,
por vezes, ainda restringir o aspecto visual do contedido. Ao visu-
alizar contelidos, é necessario ter em conta que estes podem estar
limitados pelas funcionalidades da prdpria ferramenta de autor.

A producdo de conteldos de aprendizagem, muitas vezes, implica
a existéncia de mais do que um autor, envolvendo uma equipa de
criacdo de contelidos onde se integram elementos com competén-
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cias em design, comunicagdo e multimédia. Essa equipa podera ser
constituida por um educador, um programador, um especialista em
multimédia, um especialista do conteddo, etc. Cada um tera de es-
colher a ferramenta que melhor se adequa as suas competéncias,
logo, ndo falamos de uma sd ferramenta, mas sim de um conjunto
de ferramentas que suportardo a construcdo dos contelidos. Deve-
rd, entdo, considerar-se a facilidade de utilizagdo versus a liberda-
de criativa, tendo em conta o ou 0s criadores de conteldo.

No que se refere aos aspectos pedagdgicos a considerar na seleccdo de uma ferramenta
da producdo de conteddos, pode considerar-se os relacionados com os modelos de ensino.
Cada modelo possui estratégias pedagdgicas diferentes para alcancar o seu objectivo, pelo
que serdo utilizados diferentes tipos de actividades (Lima & Capitdo, 2003). Perante as
estratégias pedagdgicas em vista, deverd analisar-se o tipo de actividades que a ferramenta
The proporciona.

Avaliacao

Algumas ferramentas de autor incorporam funcionalidades que
permitem criar instrumentos e actividades de avaliagdo. A maior
parte delas permitem criar questionarios de auto-avaliagdo da
aprendizagem. Caso a ferramenta disponibilize o tipo de questio-
nérios e de perguntas que se pretende, essa ferramenta podera ser
uma boa opgao, caso contrario, podera optar-se por ferramentas
especificas para a criacao de questiondrios, contempladas nas
ferramentas de criagao de elementos.

0s questionarios ndo sdo o Gnico instrumento, e estratégia,
de avaliagdo. Na verdade, frequentemente, nem sequer sdo
0s que melhor se adaptam as actuais concepgdes de ensino e
aprendizagem. Por essa razdo, pode-se optar por uma ferramenta
de "avaliacdo" que disponibilize mais alternativas, podendo
depois incluir os contelidos de avaliagao criados, no conjunto
de conteidos que ja possui. E aconselhdvel utilizar normas para
a criacdo de questiondrios, como por exemplo, o IMS-QTI (/MS
- Question and Test Interoperability Specification).

Percurso Pedagdgico

Muitas ferramentas permitem criar um percurso pedagégico
sequencial, ou seja, ap6s realizar uma determinada actividade, o
formando passa para a actividade seguinte, tal como foi delineado
na construgdo do conteido. No entanto, algumas ferramentas
permitem criar diversos percursos pedagdgicos consoante o

103



E-CONTEUDOS PARA E - FORMADORES

resultado do formando em diversas etapas da aprendizagem. Se
um formando ndo atingir resultados satisfatérios num questionario
de auto-avaliacdo, por exemplo, este pode ser redireccionado
para outras actividades sobre a mesma matéria até atingir o grau
de satisfacao definido. Um outro exemplo de funcionalidades que
permitem percursos diversificados sdo as ligagdes para conteldos
que ndo estdo contemplados no percurso definido, mas podem
interessarao formando porque complementamasuaaprendizagem.
Este tipo de funcionalidades permite uma aprendizagem adaptada
as necessidades do formando e permite um maior grau de liberdade
na escolha do que realemnte The interessa. Este tipo de contelido
possui um nivel de dificuldade muito maior na fase de construgdo
de efectuar, visto que é necessario analisar todos 05 percursos
possiveis pelo formando.

Na seleccdo da ferramenta de autoria a utilizar deverdo tamhém ser tidos em consideragdo
um conjunto de caracteristicas mais relacionadas com aspectos de natureza técnica:

Requisitos Técnicos

Deverdo conhecer-se os tipos de ficheiros que se pretendeminse-
rir na ferramenta para confirmar se esta os suporta. Qutro aspecto
muito importante é verificar se o utilizador final consegue visua-
lizar de forma imediata o contetido que vai disponibilizar ou se é
necessario instalar alguma aplicacdo ou plug-in especifico. Se for
este 0 caso, deverdo ser fornecidas as indicacdes precisas sobre 0
plug-in a utilizar e sobre a forma de ter acesso ao mesmo. Qutros
aspectos a este nivel podem ser considerados, como por exemplo
se a ferramenta suporta o idioma no qual vai criar 0s contefidos.

Localizacao da Ferramenta

Podemos distinguir dois tipos de ferramentas quanto a sua lo-
calizacdo: online e off-line. As ferramentas off-line sdo as mais
comuns, e sao aquelas que o utilizador instala no seu computador.
Uma ferramenta online é uma ferramenta que esta disponivel num
servidor remoto, normalmente acessivel através do explorador da
Internet.

Estes dois tipos de ferramentas implicam processos diferentes,
uma vez que a ferramenta online guarda os contelidos directamen-
te no servidor remoto, ao qual os formandos terdo de ter acesso
para visualizar 0s conteddos. Este tipo de ferramentas esta muitas
vezes associado a ferramentas colaborativas, porque permitem o
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acesso de diversas pessoas aos mesmos contelidos, permitindo
uma construcdo colaborativa de contetdos. Por outro lado, com
uma ferramenta off-line, o autor cria ou escolhe uma estrutura
de contetdo, adiciona os elementos que necessita, envia 0s con-
telidos para o servidor para poder testar e disponibilizar para os
alunos. Destes dois tipos de ferramentas, as ferramentas online
sao as mais simples de utilizar, mas mais basicas nas capacidades
de producdo. Um exemplo de uma ferramenta online para edi¢ao
de imagem pode ser encontrado em http://www.picnik.com.

Interactividade

0 nivel de interactividade dos conteddos é importante para envol-
ver 0 aluno na aprendizagem. Na criagdo de contedidos, o foco sera
na interactividade aluno-conteido. A maior parte das ferramentas
incorporam funcionalidades basicas de interactividade. Contudo,
a interactividade ndo se limita ao aluno-contelido, mas existe
tamhém a interaccdo formando-formador, formando-formando e
até intra-pessoal como defende Lauzon (1997). Nem todas as fer-
ramentas permitem a criacdo de contedidos que incorporem todos
estes tipos de interactividade.

Longevidade

Ao optar por uma ferramenta de autor, é importante saber até
guando havera apoio, novas versdes, novas funcionalidades, etc.
Devera averiguar-se se sera possivel editar o contelido com outras
ferramentas de autor caso a ferramenta escolhida ndo tenha de-
senvolvimentos futuros.

Standards

A maior parte das ferramentas de autor utilizam normas ou stan-
dards na criacao dos conteddos. No processo de seleccdo de uma
ferramenta deverdo analisar-se quais as normas e standards que
esta suporta e verificar se sao as mais adequadas aos objectivos.
Nem todas as ferramentas de autor permitem a utilizacdo de de-
terminados standards. Além disso, as ferramentas podem indicar
determinada compatibilidade, mas esta poderd ndo serintegral, ou
seja, podem ndo atender a todos os requisitos da norma

Quando se criam conteddos seguindo normas, 0 processo
de construgdo pode ser mais demorado. Devera pesar-se as
vantagens e as desvantagens na utilizagdo dessas mesmas
normas. Um outro aspecto prende-se com a interoperabilidade
dessas normas com os restantes sistemas utilizados na solugao
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de e-Learning. A plataforma de gestdo da aprendizagem (LMS
- Learning Management System) deverd ser compativel com as
normas utilizadas nos contedidos.

Metadados

Nemtodasas ferramentas de autor permitematribuir metadadosaos
conteddos produzidos. Os metadados permitem inserir informagdo
sobre o contelido de aprendizagem e permitem, por exemplo, que
05 conteddos sejam catalogados, organizados, pesquisados ou
armazenados em repositdrios de contelidos educativos. Tanto 0s
metadados como as normas ou especificagdes, permitem atribuir
determinadas caracteristicas aos contelidos:

« Interoperahilidade: é a capacidade de utilizar todas
as funcionalidades padronizadas das plataformas de
gestdo da aprendizagem ou outras ferramentas que
seguem as mesmas normas. Corresponde a possibi-
lidade de utilizar conteddos oriundos de diferentes
ferramentas de autor, incluidos na mesma plataforma
de gestdo da aprendizagem, utilizando todas as suas
capacidades. Permite ainda a partilha dos contelidos
com outros sistemas de informacdo da organizacao,
como por exemplo com as bases de dados ou com 05
sistemas de gestdo do conhecimento.

« Reutilizacao: a capacidade de alterar, armazenar
e gerir conteldos para que possam ser utilizados
noutros contextos.

- Controle: capacidade de sequir a utilizacdo e a inte-
raccdo do formando com o contelido e a capacidade
de utilizacdo dessa informacdo para o formador e a
entidade gestora da formacao.

« Acessibilidade: permite aos sistemas de informacdo
tornar o conteddo acessivel, por exemplo, 0s con-
teddos podem estar acessiveis numa plataforma de
gestao da aprendizagem em ambiente web. Permite
ainda que utilizadores com dificuldades, visuais por
exemplo, possam aceder e navegar nos contetdos.

« Durahilidade: é a capacidade de um conteiido poder
ser utilizado em diferentes versdes das plataformas,
acompanhando dessa forma as evolugdes dos sis-
temas informaticos e os sistemas de informacdo e
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conhecimento, sem a necessidade de alteragdes ao
nivel do desenho do conteddo ou do formato.

Utilizadas em conjunto, estas caracteristicas permitem proteger o contelido em termos de
direitos de autor; rentabilizar o investimento efectuado no desenvolvimento dos contelidos;
tornar os contefidos acessiveis a todos os plblicos; organizar os conteddos, ou seja, criar valor
acrescentado aos conteddos.

Para além destes aspectos jd identificados, outros aspectos podem ser considerados e a eles
fazemos referéncia de seguida:

Sistema Operativo

A maior parte das ferramentas de autor s6 podem ser instaladas no
sistema operativo Windows, visto que é o mais comum. No entan-
to, pode optar-se por ferramentas online, ou seja, que estao num
servidor remoto e assim o sistema operativo deixa de ter impor-
tancia. Neste caso, o utilizador apenas devera ter em conta que 0s
contefidos a produzir devem ser compativeis com os browsers da
Internet mais utilizados.

Formatos

Sempre que possivel, deverdo ser escolhidas ferramentas de autor
que utilizem formatos abertos e nao comerciais. 0s formatos aber-
tos permitem que outras ferramentas possam editar os contefidos
criados, enquanto os formatos comerciais s6 poderdo ser visua-
lizados e editados com as ferramentas préprias. Alguns formatos
abertos sdo: TXT, .PDF, .0DF, .PNG, .5VG, .JPG, .0GG, .MP3, HTML,
XHTML e XML. Alguns formatos comerciais sao: .DOC, .PPT, .SWF
(Macromedia Flash), Adobe Flex, .WAV, .AVl e .MOV.

Servicos Weh

Com o crescente desenvolvimento de aplicacdes na Internet, e as
chamadas aplicacdes da Web 2.0, torna-se necessario utilizar es-
sas mesmas ferramentas para fins educativos. Algumas ferramen-
tas de autor permitem ja alguma interac¢do com tecnologias da
weh 2.0, como o RSS (Really Simple Syndication), ou com servicos
especificos da Internet, como a Wikipédia (http://wikipedia.org)
ou a Geogebra (http://www.geogebra.org).

Estilos
Algumas ferramentas possuem um conjunto de estilos que sao
aplicados ao seu contedido. Todo o tipo de exportacdo terd aquele
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aspecto visual. No entanto, cada organizacdo possui uma imagem
que geralmente pretende manter, fazendo-a reflectir nos aspectos
graficos dos conteddos que produz ou disponibiliza. Todavia, nem
todas as ferramentas de autor permitem a configuragdo de tem-
plates personalizados em funcdo dos interesses dos autores ou das
organizagdes. 0 ideal serd utilizar uma ferramenta que permita a
alteracdo dos estilos existentes ou a criagdo de novos estilos, de
forma a personalizar a imagem dos conteiidos. Dessa forma, 0s
conteddos poderdo incluir a imagem institucional da organizagdo,
revelando a origem dos contedidos. Contudo, essa imagem devera
adequar-se ao contexto onde sera visualizada, por exemplo, em
e-Learning, os conteidos serdo visualizados numa Plataforma e-
learning (LMS). 0 esquema de cores do LMS devera ser tido em
conta na criacdo dos e-conteddos. Convém que a ferramenta per-
mita escolher o template a utilizar para 0s mesmos conteddos em
contextos distintos. Para utilizar esta funcionalidade, a ferramenta
escolhida deverd separar o contetido, do “estilo” desse mesmo
conteddo.

Apds considerar e analisar 0s elementos atras enunciados sera possivel seleccionar a
ferramenta de autor ou o conjunto de ferramentas que estdo de acordo com os objectivos de
desenvolvimento. Eimportante recordar que é a ferramenta que se deve ajustar as necessidades

do utilizador e ndo o contrario.

3. DISTRIBUICAO DOS CONTEUDOS
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Um dos passos finais na criagdo de contelidos é a sua exportacdo, ou seja, a forma como
serdo distribuidos. £ muito importante conhecer os diversos tipos de exportagdo para distribuir
0s contelidos e analisar de que forma essa exportacao se processa na ferramenta de autor.

A distribuicdo podera ser feita através de:

- Dispositivos mdveis (PDA's, smartphones, telemdveis, iPods,...)
- Documentos impressos (livro, revista, PDF)

- Plataforma de e-Learning (LMS) ou Repositdrio de Conteddos
Educativos

- Objecto de aprendizagem (Content Packaging - IMS-CP ou
SCORM)

- Sala de aula (ensino presencial)
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- CD-ROM / DVD

- Sitio da Internet (estético ou dindmico).

No contexto do e-Learning, deverdo ser considerados todos os tipos de exportacdo para
LMS, Repositdrios e eventualmente para sitios da Internet. Para conferir alguma portabilidade
aos conteldos, podera optar pelo formato PDF. No entanto, consoante o tipo de exportagdo, 0s
niveis de interactividade serdo diferentes, e para além disso, algumas funcionalidades poderdo
nao funcionar quando se exporta para PDF.

4. CONCLUSAO

Hoje em dia, existe uma grande expectativa em relagdo a utilizacdo de tecnologias na
educacdo. Contudo, a tecnologia ndo educa ninguém. Sdo os individuos e as organizacgdes que
desempenham esse papel. O papel da tecnologia é aumentar as capacidades do formador/
educador enquanto profissional. Por isso, e se fizer algo de errado, a tecnologia ajudard a errar
mais, em menos tempo. O papel das ferramentas de criacdo de contelidos é o de transformar
05 varios elementos com informagdo, em algo estruturado que facilitara a construcdo de
conhecimento por parte do utilizador final, o aluno ou o formando.

Quanto as normas, estas sao, por vezes , um entrave a construcao de conteddos e 0 seu uso
nao é sinénimo de qualidade, uma vez que é possivel criar contelidos que adoptem todas as nor-
mas sem gue estejam pedagogicamente correctos. Além disso, € importante pensar no tempo
que vai dispender na construgdo dos contelidos segundo as normas e as vantagens que essas
normas Ihe vao trazer. Contudo, as normas sao importantes pois permitem a interoperabilidade
entre sistemas e a reutilizacdo de conteddos, o que facilita o processo de retorno do inves-
timento e permite orientar os recursos humanos e financeiros existentes para a producdo de
conteddos sobre novas tematicas ao invés de poder ter que reproduzir contelidos ja existentes
mas que apenas funcionam em contextos tecnoldgicos especificos.

A tendéncia actual das ferramentas de criacao de contelidos visa a utilizacao de contelidos
que permitam a colabaragdo entre os diversos intervenientes, tais como os foruns, chats, traba-
lhos de grupo, etc. e a utilizacdo de diferentes tipos de exportacdo para dispositivos moveis.

Além disso, a aprendizagem esta cada vez menos orientada por uma estrutura fixa, ou seja,
sequencial. Existe uma tendéncia para uma maior liberdade do formando na escolha do seu
percurso de aprendizagem, nas competéncias que a organizacdo ou que o formando pretende
adquirir e isso deve ser considerado no desenho dos contetidos.

A facilidade de utilizacdo € cada vez mais um factor atractivo, principalmente para as ferra-
mentas de criacdo de conteiidos orientadas ao educador. Essa facilidade de utilizagdo engloba
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tamhém a questdo das normas que sao cada vez mais transparentes. 0 autor de contefidos nem
sempre tem a nocao que os contefidos que produz devem obedecer a determinadas normas.

Para quem inicia a construcdo de e-Conteddos, 0s aspectos mais importantes sao a criagao
de elementos de aprendizagem e a criacao de pequenos conjuntos de tépicos, sem grandes
preocupacdes técnicas.

Mais importante que a criagao de conteddos de aprendizagem, a utilizagao desses contell-
dos no contexto real € que os torna efectivos, e portanto susceptiveis a uma avaliagdo e a sua
possivel reformulacdo.
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Directorio de Ferramentas
Ferramentas de Criacao de Elementos

Imagens
Software que permite a criagdo e manipulacdo de ficheiros dos diversos tipos de imagem.

Ferramentas Gratuitas:
- Gimp [http://www.gimp.org]
- Inkscape [http://www.inkscape.org]
- DIA [http://www.gnome.org/projects/dia/]
- Irfanview [http://www.irfanview.com]
- Hugin [http://hugin.sourceforge.net]

Ferramentas Comerciais:
- Adobe Photoshop e Adobe Ilustrator [http://www.adobe.com]
- Corel Draw e o Corel Photo-Paint [http://www.corel.com]
- Canvas [http://www.acdsee.com]
- Microsoft Visio [http://office.microsoft.com/pt-pt/visio/]

Animacao
Software que permite a criacao de animagdes. Nesta categoria podemos incluir ferramentas de
simulacdo e software que permite “filmar" a utilizacao de uma aplicagdo informatica.

Ferramentas Gratuitas:
- Wink [http://www.debugmode.com/wink/]
- Blender [http://www.blender3d.com]

Ferramentas Comerciais:
- Adobe Flash [http://www.adobe.com/products/flash/]
- Captivate [http://www.adobe.com/products/captivate/]
- SwishMax [http://www.swishzone.com/index.php?area=productsGproduct=max]
- Camtasia Studio [http://www.techsmith.com/camtasia.asp]
- Ulead Cool 3D - [http://www.ulead.com/cool3d/]
- 3D Studio Max [http://usa.autodesk.com]
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Audio
Software que permite a captura e a edicdo de audio digital (miisica, texto narrado, etc.).
Ferramentas Gratuitas

- Audacity [http://audacity.sourceforge.net]
- Sonic Visualizer [http://www.sonicvisualiser.org]

Ferramentas Comerciais
- Soundforge [http://www.sonycreativesoftware.com/products/product.asp?PID=431]
- Acid Pro [http://www.sonycreativesoftware.com/products/acidfamily.asp]
- Sonar [http://www.cakewalk.com/products/SONAR/]
- Adobe Audition [http://www.adobe.com/products/audition/]

Video
Software de captura e edicdo de video.

Ferramentas Gratuitas:
- Virtual Dub [http://virtualdub.sourceforge.net]
- Jahshaka [http://www.jahshaka.org]
- Windows Movie Maker [http://www.microsoft.com/windowsxp/using/moviemaker/]
- Avidemux [http://fixounet.free.fr/avidemux/]

Ferramentas Comerciais:
- Adobe Premiere [http://www.adobe.com]
- Pinnacle Studio [http://www.pinnaclesys.com]
- Final Cut [http://www.apple.com/finalcutexpress/]

3D
Software de criagao de imagens ou animagdes em trés dimensdes.

Ferramentas Gratuitas:
- Wings 3D [http://www.wings3d.com]
- Blender [http://www.blender3d.com]

Ferramentas Comerciais:
- 3D Canvas Pro [http://www.amabilis.com]
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- Poser [http://www.poserworld.com]
- IClone Studio [http://www.reallusion.com]
- Ulead Cool 3D [http://www.ulead.com]

Questionarios
Software de criagdo de questionarios e outro tipo de exercicios interactivos, que podem estar
integradas em ferramentas de autor ou objectos de aprendizagem.

Ferramentas Gratuitas:
- Hot potatoes [http://hotpot.uvic.ca]
- JCLIC [http://clic.xtec.net/en/jclic/index.htm]
- QEDOC [http://www.gedoc.com]
- UCCASS [http://www.bigredspark.com/survey.html]
- Daypo [http://www.daypo.net]
- Agurate [http://eduforge.org/projects/aqurate/]
- Zumerang [http://info.zoomerang.com] (versdo limitada)
- Surveymonkey [http://www.surveymonkey.com] (versdo limitada)

Ferramentas Comerciais:
- Quizmaker [http://www.articulate.com/products/presenter.php]
- Questionmark [http://www.questionmark.com/us/perception/index.aspx]
- Respondus [http://www.respondus.com/products/respondus.shtml]
- Quiz rocket [http://www.learningware.com/quizfactory/]

Conversores
Permitem transformar documentos de texto, apresentagdes, imagens e outros documentos em
formatos que possam ser utilizados em e-Learning e na Internet.

Ferramentas Gratuitas:
- Riva FLV Encoder [http://www.rivavx.com/index.php?encoder&l=3]
- MediaCoder [http://sourceforge.net/projects/mediacoder/]
- PDF Creator [http://sourceforge.net/projects/pdfcreator/]

Ferramentas Comerciais:
- Articulate Presenter [http://www.articulate.com/products/presenter.php]
- Impatica for PowerPoint [http://www.impatica.com/imp4ppt/]
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- Transit Solutions [http://www.avantstar.com/Products/Transit/Transit-Overview]
- Swish Presenter [http://www.swishzone.com]

Ferramentas de Autor

Ferramentas Gratuitas:
- eXelearning [http://exelearning.org]
- easyCobu [http://www.easycobu.com]
- WBTExpress Free [http://www.whtexpress.com]
- Virtual Training Studio [http://www.vtshost.com]
- Hard Scorm Authoring Tool [http://www.mine.tku.edu.tw]
- Course Lab [http://www.courselab.com]

Ferramentas Comerciais:
- Authorware [http://www.adobe.com/products/authorware]
- Toolbook [http://www.toolbook.com]
- Lersus [http://www.lersus.de/content/enu/product-n-solutions/authoring-system]
- Knowledge Presenter [http://www.knowledgepresenter.com]
- Lectora [http://www.trivantis.com/products/lectora. htm1]
- ReadyGo [http://www.readygo.com]
- EasyProf [http://www.easyprof.com]
- Qutstart Trainer [http://www.outstart.com/product/OutStart_Trainer.htm1]
- WBTExpress Pro [http://www.whtexpress.com]
- Director [http://www.adobe.com/products/director/]

Listagens de Ferramentas
- William Horton [http://horton.com/html/toolslist.aspx]
- UNESCO [http://www.unesco.org/webworld/portal_freesoft]
- Open Source CMS [http://www.opensourcecms.com]
- Training Media Review [http://www.tmreview.com]
- Learning Circuits [http://www.learningcircuits.org/moredownloads.htm]
- Elearning Magazine [http://www.elearning.b2bmediaco.com]

- Center for Learning and Performance Technologies [http://www.c4lpt.co.uk/
Directory/Tools/authoring.htm1]
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Resumo

Este capitulo analisa a questdo dos repositérios de contelidos educativos, e a sua relagdo com a problematica dos
repositorios digitais em geral, e dos repositdrios institucionais, associados ao movimento de Acesso Livre, em particular.

Apresentam-se e discutem-se as fungdes e objectivos dos repositérios de conteidos educativos, definidos como um
conjunto de servigos que uma instituicdo educativa disponibiliza aos membros da sua comunidade para a gestdo, disseminacdo e
reutilizacdo dos materiais digitais criados pelos seus membros. Do mesmo modo, procura-se identificar e debater os problemas,
limitagdes e dificuldades de implementagdo e utilizacdo dos repositérios pelas comunidades que eles podem e devem servir,
e que constituem barreiras ao seu total aproveitamento como uma poderosa ferramenta de suporte ao ensino-aprendizagem,
oferecendo facilidades de acesso, organizacdo, distribuicdo, e preservacdo a longo prazo dos contelidos educativos.

Apresentam-se e descrevem-se brevemente trés plataformas open source de suporte a criagao de repositdrios digitais
(DSpace, Eprints e Fedora). Finalmente, avangam-se algumas conclusGes apontando caminhos de trabalho futuro no dmbito da
investigacdo e desenvolvimento.

Palavras - Chave

Repositérios digitais, repositérios institucionais, repositérios de contelidos educativos, Acesso Livre, contedidos
pedagégicos.
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1. INTRODUCAO

A questdo do armazenamento, acesso, reutilizacdo, preservagao e gestdo dos conteddos
educativos originados e utilizados no contexto do e-learning € um tema da maior relevancia que
tem vindo a ser estudado e debatido no quadro da investigagdo neste dominio.

Paralelamente, nos Ultimos cinco anos, tém-se desenvolvido inlimeros sistemas de
informacdo, genericamente designados como repositérios digitais, que podem ser, e tém sido,
utilizados para armazenar e dar acesso a conteddos educativos.

De uma forma geral e simplificada, os repositérios digitais podem ser definidos como
0s sistemas “onde contelidos e hens digitais sdo armazenados e podem ser pesquisados e
consultados para uso futuro. Um repositdrio suporta mecanismos para importar, exportar,
identificar, armazenar e disponibilizar bens digitais” (Hayes, 2005:2)".

A generalizagdo da designacdo “repositdrio” aplicada a sistemas e colecgdes de conteddos
digitais de natureza diversa e em contextos diferenciados, foi naturalmente acompanhada pelo
aumento da diversidade e da ambiguidade do seu significado. De facto, no desenvolvimento
de repositérios tém confluido diversas comunidades de interesse e de pratica, desde as dos
sistemas de computacao a dos hibliotecarios passando, entre outras, pela de ensino a distancia.
Nesse sentido, € (til tentar esclarecer quais sao as caracteristicas dos repositérios que 0s
distinguem de outros sistemas, como hases de dados, sistemas de gestdo de contelidos etc.,
que também contém coleccdes de objectos digitais.

De acordo com Heery e Anderson (2005) existem quatro caracteristicas que distinguem um
repositorio digital:

- 0 conteldo é depositado no repositdrio pelo seu criador, detentor
ou por terceiros;

« Aarquitectura do repositério gere conteddos bem como metadados;

« 0 repositério oferece um conjunto minimo de servigos basicos
como carregar, extrair, pesguisar, controlar acessos;

- 0 repositdrio deve ser sustentavel e de confianca, bem apoiado e
bem gerido

2. REPOSITORIOS INSTITUCIONAIS E ACESSO LIVRE

De entre a totalidade dos sistemas designados como “repositdrios”, os repositorios
institucionais constituem presentemente o conjunto mais numeroso e significativo.

1
Todas as tradugdes incluidas neste artigo sdo tradugdes livres dos autores.
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De acordo com a definigao de Clifford Lynch, uma das mais referenciadas na literatura, um
repositdrio institucional (RI) de uma universidade, é “um conjunto de servicos que uma uni-
versidade oferece aos membros da sua comunidade para a gestdo e disseminacdo de materiais
digitais criados pela instituicdo e pelos membros da sua comunidade” (Lynch, 2002). Uma defi-
nigdo ampla de repositério institucional é também perfilhada pela SPARC (Scholarly Publishing
and Academic Resources Coalition) que 0s considera serem “coleccdes digitais que capturam e
preservam a producdo intelectual de comunidades universitarias” (SPARC, 2002). Sera impor-
tante referir que as instituicdes universitarias, embora maioritarias, ndo abrangem todo o uni-
verso de implementacdo de Rls. Existem variados exemplos de RIs noutros tipos de instituigdes
como sejam os institutos de investigacdo ou mesmo as agéncias de financiamento.

As definicfes de RI's apresentadas, abrangem portanto todos os tipos de documentos e
materiais que resultem das actividades de investigacdo e desenvolvimento ou de ensino/
aprendizagem das comunidades universitarias. No entanto, existem instituicGes e autores”
gue defendem que os materiais de indole cientifica e técnica devem estar armazenados em
local diferente dos de indole pedagégica, reservando portanto a expressao repositdrio insti-
tucional para os repositdrios de contelidos cientificos, em especial os artigos de revistas com
revisao pelos pares. Embora ndo seja objectivo deste artigo discutir esta questdo, é importante
identificd-1a, jd que a medida que mais institui¢des vdo planeando a implementacdo dos seus
Rls, esta deve ser cuidadosamente ponderada.

E verdade que um Rl pode, por definicdo, albergar todos os tipos de materiais digitais
criados pela instituicdo. Por outro lado, dado que existem varias diferengas entre 0s materiais
pedagdgicos e cientificos tanto a nivel da sua estrutura, como da sua utilizacdo esperada e das
funcionalidades desejadas dos sistemas que 0s suportam, pode fazer sentido armazena-los em
locais diferentes, com diferentes estruturas e funcionalidades. Esta €, alias, uma separagdo que
pode surgir como natural, ja que o conceito de Rl nasceu associado a um outro conceito que estd
intimamente ligado a comunicagao cientifica: o conceito de Acesso Livre (AL).

Segundo Suber (2007), a literatura em Acesso Livre é “digital, online, livre de encargos e
livre da maior parte das restricdes de direitos de autor e licenciamentos”. Harnad (2005), é
mais restritivo e define o AL como o0 “acesso gratuito e em linha a todos os artigos de revistas
cientificas revistos pelos pares”.

No final de 2001 ocorreu uma reunidao em Budapeste, promovida pelo Open Society Institute
(0SI), da qual resultou um dos mais importantes documentos e iniciativas do movimento
de Acesso Livre, conhecida como Budapest Open Access Initiative (BOAI: 2002). A BOAI
estabeleceu o significado e o amhito do Acesso Livre, afirmando que a literatura a que ele
primariamente se aplica sao 0s artigos de revistas cientificas com revisao pelos pares e que ele
significa "a disponibilizacdo livre na Internet piblica, permitindo que quaisquer utilizadores
leiam, descarrequem, copiem, distribuam, imprimam, pesquisem, ou estabelecam apontadores
para o texto integral destes artigos” (BOAI; 2002).

[2]
Em particular Stevan Harnad, um dos “pais” e “evangelistas” do Acesso Livre 2 literatura cientifica (Open Access), tem reclamado que os repositdrios
institucionais se devem focar na literatura cientifica.
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Na origem do movimento de Acesso Livre estdo os problemas, limitaces e contradicdes do
sistema de comunicacdo da ciéncia, em particular os relacionados com as revistas cientificas.
De facto, nas (ltimas décadas do século XX o crescimento acentuado da literatura cientifica,
nos mais diversos ramos do saber, foi acompanhado pela “comercializagdo”, e pela perda de
controlo por parte do mundo cientifico, do sistema de comunicagdo da ciéncia.

A funcdo essencial das revistas cientificas - a divulgacdo de resultados de investigacdo,
para promover 0 avanco da ciéncia - foi obscurecida pelos objectivos comerciais de lucro e
rentabilidade. O resultado de tudo isto foi um brutal aumento dos pregos das revistas cientificas
- cerca de 152% apenas entre 1986 e 1998 - o que por sua vez se traduziu numa diminuigao
do niimero de revistas assinadas pelas bibliotecas das universidades e outras instituicdes
cientificas - cerca de 7% no mesmo perfodo de tempo (Kyrillidou, 1999). As limitagdes ao
acesso daqui decorrentes traduziram-se numa perda de eficiéncia do sistema de comunicagdo
da ciéncia, e em limitacdes ao impacto e reconhecimento dos resultados alcangados pelos
investigadores e pelas instituicges onde trabalham.

No final da década de 90 do século XX, no meio académico e entre os profissionais de
informacdo, cresceu a consciéncia do agudizar da designada “crise dos periddicos”, e das graves
consequéncias que as limitagdes ao acesso a literatura produziam ao préprio sistema cientifico.
Ao mesmo tempo, a generalizacdo da utilizacdo da Internet e da Web foi acompanhada por
uma maior compreensao das suas potencialidades e aplicacdes na publicacdo e disseminacao
dos materiais produzidos durante as varias etapas do processo de investigacdo cientifica. A
conjugacdo destes dois fendmenos resultou no aparecimento de diversas iniciativas que estao
na base do actual movimento de Acesso Livre.

Além de ter estabelecido o significado e o ambito do AL, a BOAI, anteriormente referida,
definiu duas estratégias para o colocar em pratica. Uma é o “auto-arquivo”, pelos autores ou
seus representantes, dos artigos publicados nas revistas cientificas em repositérios, disciplina-
res ou institucionais. A outra é através de revistas de acesso livre, que ndo restringem o acesso
e 0 uso do material que publicam, ndao cobram assinatura nem taxas de acesso, e usam outros
métodos (por exemplo, taxas de publicacdo, publicidade, etc.) para cobrir as suas despesas
(BOAI, 2002). A primeira recebeu, posteriormente, a designacao de “via verde" e a segunda a
de “via dourada”.

Ambas as estratégias tém registado progressos - em Maio de 2007 existiam mais de 2600
revistas de acesso livre (ver o Directory of Open Access Journals em http://www.doaj.org) e
mais de 700 repositdrios institucionais em universidades e centros de investigacdo de todo o
mundo (ver Archives Registry em http://archives.eprints.org/eprints.php), mas alguns dos
principais promotores do acesso livre, como Stevan Harnad, tém sublinhado que o auto-arquivo
da literatura cientifica—a "via verde" — € a estratégia que pode conduzir de forma mais rapida
a concretizacdo da “utopia” de ter 100% da literatura cientifica em acesso livre. £ precisamente
neste contexto que se centram os Rls: como suporte a implementagdo da via verde ao AL.

Apesar do conceito de repositdrio institucional estar intimamente associado a literatura
cientifica e académica e ao Acesso Livre, os contelidos que os Rl podem albergar e dar acesso

121



E- CONTEUDOS PARAE - FORMADORES

podem estender-se a outros tipos de documentos e materiais que resultem da actividade
das instituicGes, e que elas considerem corresponder aos seus padrdes de qualidade. Estdo
obviamente neste caso o0s contelidos educativos digitais.

3. REPOSITORIOS DE CONTEUDOS EDUCATIVOS

Como ficou atras exposto, os repositdrios de contedidos educativos (RCE) podem constituir-
se como sistemas de informagdo individualizados, ou estarem integrados em repositdrios
institucionais que armazenam diferentes tipos de conteddos.

Em qualquer caso, os RCE, designados na literatura de lingua inglesa como Learning Object
Repositories, sdao uma inovacao tecnoldgica cujo objectivo é suportar a partilha e reutilizacao
de recursos para o ensino e a aprendizagem. Eles constituem “caixas de depdsito digitais que
armazenam colecgdes de recursos digitais num formato de objecto educativo: i.e. recursos que
sdo concebidos para serem integrados, agregados e sequenciados de um modo eficiente para
produzir "unidades de aprendizagem" que sejam significativos para os aprendentes” (CD-LOR
Project, 2007:3).

Apesar da crescente disponibilidade de contelidos educativos e de RCE, a verdade é que os
niveis dasua utilizacdo e da sua integracdo nas praticas educativas continuamaser relativamente
baixos. Tal como vem sendo apontado, a semelhanga do que se passou com outras inovagdes no
dominio das tecnologias educativas, "estas inovagdes parecem ser guiadas pela exploragdo do
potencial tecnolégico em si mesmo, em vez de serem conduzidas pelas necessidades educativas
e 05 contextos sdcio-econdmicos das comunidades que visam servir, pelo que 0s aspectos
pedagogicos, sociais e organizacionais dessas comunidades ndo tém estado na primeira linha
do design e desenvolvimento dos repositorios de conteidos educativos” (idem, p.3).

Como tem sido sublinhado por diversos autores, o facto de ndo se considerarem os factores
sociais e organizacionais no desenho dos RCE resulta frequentemente numa "reduzida resposta
as necessidades dos utilizadores, desalinhamento com politicas e planos de mudanca, confusao
de papéis e responsabilidades na pratica, e consequentemente, niveis muito reduzidos de uso e
adopcdo da tecnologia” (Dobson, LeBlanc & Burgoyne, 2004).

Para além dos problemas relacionados com o design dos repositérios, tamhém a partilha e
sobretudo a reutilizacdo de contelidos e objectos de aprendizagem estd longe de corresponder
as expectativas antecipadas pelos seus proponentes, como notou Dalziel (2005).

As barreiras para a partilha e reutilizagdo de recursos educativos foram categorizadas por
Collis (1995) em 4 grupos:

- Factores sdcio-culturais (idioma, estilo de comunicacdo, identi-
dade cultural e percep¢des culturais do papel do professor e do
aluno);
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- Factores educacionais (necessidade e relevancia, abordagem
pedagdgica e ajustamento ao curriculo);

- Factores organizacionais (processos de decisao institucionais, pro-
priedade intelectual e direitos de autor, custos, marketing, manu-
tencao e gestdo dos processos de desenvolvimento e distribuicdo);

- Factores tecnoldgicos (usabilidade, interoperabilidade, etc.).
A partir destes quatro grupos de barreiras identificados por Collis, o projecto CD-LOR (Com-
munity Dimensions of Learning Object Repositories - ver http://academy.qgcal.ac.uk/cd-lor/)

procurou definir solugdes que promovam o uso dos repositdrios e objectos educativos, bem com
a partilha e reutilizacdo desses objectos, propondo um conjunto de solugdes ao nivel das:

Questoes socio-culturais:

« 0 design dos repositérios de contelidos deve ser haseado na
compreensdo das normas e expectativas das comunidades de
utilizadores.

Questdes pedagdgicas:

- Enfase em ser conduzido pela pedagogia (pedagogy pull) e nio
empurrado pela tecnologia (technology push);

- Desenvolvimento de repositdrios por equipas multidisciplinares
(incluindo professores, especialistas em tecnologias educativas
e hibliotecarios);

- Divulgacdo de exemplos de sucesso no uso de repositdrios relacio-
nados especificamente com 0 ensino e a aprendizagem;

- Desenvolvimento de modelos de repositdrios envolvendo a constru-
cdo partilhada de recursos pelos estudantes;

Questdes organizacionais e de gestao:

« Incentivos e recompensas ligados as necessidades e objectivos das
comunidades;

- RCEs ligados a estratégia e objectivos organizacionais.

Questdes tecnoldgicas:

- Proporcionar facilidade de uso, compromisso, eficiéncia e eficacia pedagdgica;
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« Concepcao dos RCEs como um contexto, em vez de ferramentas
isoladas

- Politicas e praticas eficazes para a criacdo de metadados.

No mesmo sentido, Dalziel (2005) propds alguns principios para promover a partilha e
reutilizagdo de conteldos educativos:

- Foco nos designs de aprendizagem (learning designs) e nas activi-
dades de aprendizagem e ndo apenas nos conteddos;

« Foco na comunidade e ndo no repositdrio;

« Pesquisa baseada em texto completo e livre e ndo apenas pesquisa
nos metadados;

- Sistemas automaticos de registo de uso e avaliagdo/classificacdo,
e ndo sistemas complexos de revisdo e aprovagao (ou auséncia de
dados sobre a utilizacdo);

- Pequeno conjunto de licencas simples (ou auséncia de licencas), e
ndo licencas complexas;

« 0 software e conteddos educativos sao livres - ndo é necessario
pagamento;

« 0s recursos podem ser facilmente adaptados por outros, e ndo
apenas fixos/estaticos;

- Forte integracdo da plataforma de e-learning e da comunidade
para partilha;

- Facilidade de partilhar o prdéprio trabalho - processo de depdsito
curto, metadados automatizados.

Osrepositdrios de contelidos educativos que tentem implementar as solugdes e os principios
atras enunciados, que sejam focados nas pessoas, nas comunidades e nas praticas pedagdgicas,
e ndo apenas na tecnologia, poderdo conseguir ultrapassar as barreiras e as inércias individuais
e organizacionais, que tém sido apontadas como constituindo as principais razdes para o
reduzido sucesso dos RCEs até ao momento presente.

Nesse sentido, planear cuidadosamente a criagdo e o desenvolvimento dos RCEs, tentando
identificar com rigor as comunidades que devem servir, as necessidades dos utentes que devem
suprir e as praticas pedagdgicas que devem suportar é de uma importancia decisiva para o seu
sucesso. 0 projecto CD-LOR, ja atras referido, estabeleceu tambhém uma lista de questdes que
devem ser respondidas (e sobretudo sobre as quais se deve reflectir) antes de estabelecer um
repositorio de conteddos educativos:
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- Qual é o objectivo do RCE (que tipo de recursos de aprendizagem
serao depositados no repositdrio e porqué)?

+ Quem sdo os principais interessados na comunidade? Destes,
quem ird contribuir e utilizar recursos no/do repositério?

- Que modelos de negdcio se usarao no funcionamento do reposi-
torio?

- Qual é a finalidade (objectivo partilhado) da comunidade ou
comunidades que o repositdrio ajudara a suportar?

« Quais sdao 0s modos de participagdo e comunicagdo nessa comu-
nidade?

- Quais sdo os papéis e responsahilidades das pessoas envolvidas na
comunidade?

+ Qudo coerente é a comunidade?
« Qual é o contexto genérico em que essa comunidade funciona?
« Que assunto ou disciplina ira servir o repositdrio?

« Qual o mbito da comunidade de interessados que o repositério
ira servir (departamental, institucional, nacional, ensino superior,
ensino secunddrio, ambos)?

- Quais sdo as regras implicitas e explicitas que regem o funciona-
mento da comunidade (regras de conduta, recompensas e incenti-
vos, controlos de acesso, workflows)?

« Que ahordagens pedagdgicas sao usadas no seio da comunidade?

Finalmente, deve ainda sublinhar-se que os RCEs podem albergar conteddos com diferentes
tipos de acessibilidade, desde objectos e recursos educativos em acesso livre™ até objectos
com diferentes niveis de controlo e restri¢ao de acesso.

De facto, ao contrario do que se verificanos RI's, compostos de forma exclusiva ou maioritdria
por documentos relativamente aos quais 0s autores ndo esperam obter recompensa financeira,
e estdo objectivamente interessados em que sejam consultados, usados (e sobretudo citados)
por terceiros, 0s RCEs podem conter conteddos relativamente aos quais 0s seus autores esperem
recompensa financeira e/ou controlo restrito da sua utilizacao.

[3]
Sobre os recursos de acesso livre e as praticas educativas abertas ver GESER, Guntram (ed.) (2007). Open educational practices and resources: 0LCOS roadmap
2012. Slazburg : 0LCOS, Open eLearning Content Observatory Services
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4. TECNOLOGIAS DE SUPORTE A0S REPOSITORIOS DIGITAIS

A Open Archives Initiative (OAl - ver http://www.openarchives.org) tem um papel chave no
desenvolvimento de repositdrios digitais com o seu protocolo OAI-PMH (Open Archives Initiati-
ve Protocol for Metadata Harvesting). Este é utilizado para colher descricdes de metadados dos
registos de repositdrios digitais (chamados fornecedores de dados) de modo a que possam ser
tratados e agregados por servigos de valor acrescentado (chamados fornecedores de servigos).
Alguns exemplos de servicos de valor acrescentado que fazem uso do protocolo 0AI-PMH sdo
0 OAISTER (ver http://www.oaister.org) ou o Google Scholar (ver http://scholar.google.com).
Existem vdrias plataformas para repositorios que implementam o protocolo OAI-PMH. Grande
parte destas plataformas é de codigo aberto (ou Open Source, no original), o que significa
gque, ndo s6 que sao gratuitas, como que se podem alterar. A natureza das licengas de utilizagdo
destas plataformas variam: umas exigem que o cdigo alterado seja partilhado da mesma forma
gue o original; outras sdo menos restritivas e até permitema utilizacdo do cddigo em aplicacdes
comerciais. De entre ferramentas gratuitas que implementam OAI-PMH, destacamos as que su-
portam o Acesso Livre na sua via verde. Ndo é objectivo deste artigo comparar as diferentes pla-
taformas para suportar repositorios. Existem estudos recentes e fidedignos que o fazem, como,
por exemplo o relatdrio do projecto de Repositdrios de Acesso Livre na Nova Zelandia (CPIT,
2006) e o Guia para Software de repositdrios Institucionais do Open Society Institute (Open
Society Institute, 2004). Todavia, a titulo exemplificativo, apresentam-se, sequidamente, trés
dessas ferramentas: o Eprints (http://www.eprints.org/), o Fedora ( http://www.fedora.info/)
e 0 DSpace (http://www.dspace.org), que sdo os mais referidos na literatura da area. Trata-se
de sistemas alternativos para a implementacdo de repositorios (institucionais, tematicos, dis-
ciplinares ou outros).

0 Eprints foi o primeiro software desenvolvido especificamente para a criacdo de
repositdrios de literatura cientifica para ser disseminado e utilizado em todo o mundo.
Surgiu de uma iniciativa da Universidade de Southampton (http://www.soton.ac.uk/) e o
seu desenvolvimento e manutencao estdo a cargo da sua School of Electronics and Computer
§cience (http://www.ecs.soton.ac.uk/). Actualmente, este sistema esta na sua versdo 3.
A data de escrita deste artigo (Maio de 2007) existem 218 aplicacGes em todo 0 mundo que
utilizam o Eprints, com uma totalidade de mais de 222.000 registros. Algumas das instancias do
E-prints actualmente implementadas (http://www.eprints.org/software/archives/) sio as da
Universidade de Southampton - e-Prints Soton (http://eprints.soton.ac.uk/), o e-ms Eprints
Open Archive in Social Medicine and Related Fields (http://e-ms.cilea.it/), e, em Portugués, o
Didlogo Cientifico (http://dici.ibict.br/).

0 Fedora é uma iniciativa conjunta da Universidade de Cornell (http://www.info

sci.cornell.edu/) e da Universidade da Virginia (http://www.lib.virginia.edu), (Fedora Projec-
to, 2007)". Foi lancado em Maio de 2003 e o seu desenvolvimento e manutencdo mantém-se

126



REPOSITORIOS DE CONTEUDOS EDUCATIVOS

a cargo dessas instituicdes. 0 Fedora ndo possui interface do utilizador, pelo que ndo existem
traducdes do software. Tanto quanto é nosso conhecimento, também ndo existem traducdes
para portugués da documentacdo do Fedora. Algumas das instancias do Fedora actualmente
implementadas sdo a da Biblioteca da Universidade da Virginia (http://www.lib.virginia.edu/
digital/) nos EUA e a do projecto Repositério de Objectos Digitais Auténticos (RODA - http:
//roda.iantt.pt/) do Instituto dos Arquivos Nacionais Torre do Tombo (IANTT - http://
www.iantt.pt/), em Portugal.

0 DSpace nasceu de uma iniciativa conjunta entre as bibliotecas do Massachussets Institute
of Technology (MIT - http://libraries.mit.edu/) e a HP-Labs (http://www.hp.com/) e foi
lancado em Novembro de 2002. Sendo um sistema de cddigo aberto, centenas de pessoas
em todo o mundo contribuem para o seu desenvolvimento. No sentido de gerir e garantir a
qualidade no processo de desenvolvimento, em 2004 foi constituida uma equipa a que se
chama os DSpace committers, que articula os desenvolvimentos realizados em todo o0 mundo
e € responsavel pela aprovagao e disponibilizacdo de novas versdes. Os contributos de equipas
e programadores individuais sdo inicialmente disponibilizados como add-ons™ em local
apropriado. Seguidamente, verificado o interesse da comunidade nesse add-on e existindo
a aprovacdo pelos committers, um add-on desenvolvido poderd vir a ser integrado no cédigo
oficial do sistema.

Existem, actualmente, duas versdes em portugués do DSpace. A versao em portugués de
Portugal foi inicialmente traduzida pela Universidade do Minho e disponibilizada a comunidade
pela primeira vez em Novembro de 2003™. Na altura em que este artigo estd a ser escrito,
existem mais de 220 repositérios em todo 0 mundo que utilizam o DSpace, entre 0s quais se
encontram varios em lingua portuguesa, como o RepositdriUM (http://repositorium.sdum.um
inho.pt) da Universidade do Minho e o repositdrio do ISCTE (https://repositorio.iscte.pt/) em
Portugal, ou o Reposcom (http://reposcom.portcom.intercom.org.br/) e a Biblioteca Digital
Juridica no Brasil (http://bdjur.stj.gov.br).

5. CONCLUSOES E PERSPECTIVAS FUTURAS

0 Acesso Livre é uma aspiragao antiga da comunidade cientifica que tem agora uma opor-
tunidade de materializacdo. Esta tem vindo a ser realizada por duas vias: a via dourada e a via
verde. A via verde implica o depdsito em repositdrios institucionais de artigos cientificos pre-
viamente sujeitos ao processo de revisao por pares, i.e., que tenham sido previamente sujeitos

(4]
Fedora Project (2007). Fedora. Consultado em Maio 14, 2007 em http://www.fedora.info/about/

5]
0s add-ons sao médulos de hardware ou software que suplementam ou melhoram a unidade original a que sao adicionados. Entre outros termos, sao tamhém
apelidados de plugins, extensdes e snap-ins.

(61
Desde essa data que a Universidade do Minho tem disponibilizado varias versdes a comunidade, a medida que novas versdes originais vao também saindo.
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a controlo de qualidade por parte da comunidade. Contudo, numa universidade existem mais
do que materiais cientificos. Em particular, pode fazer sentido disponibilizar materiais peda-
gdgicos livres de encargos e outras barreiras ao acesso. Estes tanto podem ser disponibilizados
no repositdrio institucional ou num repositdrio proprio direccionado apenas para este tipo de
contetidos. Existem variados exemplos tanto de um caso, como do outro. Actualmente existem
varias plataformas em cddigo aberto para a criagao de repositérios. 0s repositdrios institucio-
nais e, especificamente, os de contelidos educativos podem fazer uso delas com muito poucos
encargos adicionais.

A criacdo de repositérios exclusivamente para contelidos educativos levanta algumas ques-
tdes de investigacdo prprias, dado que os tipos de contelidos e de audiéncias sdo hastante
diferentes dos dos repositdrios institucionais, onde muitos passos ja foram dados. A Univer-
sidade do Minho, através da TecMinho, Tangou em Julho de 2007 um Repositdrio de Conteiidos
Educativos (http://e-repository.tecminho.uminho.pt/ ) baseado, precisamente, na experién-
cia anterior com o seu RI. A questdo da diferenca de contelidos e audiéncias foi patente durante
0 seu desenvolvimento e influenciou-o claramente.

Aimplementacdo de repositdrios digitais nas instituicdes de ensino superior tem vindo a au-
mentar gradualmente e tem-se vindo a verificar empiricamente que a maior parte dos entraves
asuaimplementacdo ndo esta relacionada com questdes tecnoldgicas e nem sequer financeiras,
mas sim sociais. 530 necessarios mais estudos de adopgdo de tecnologias nestes ambientes.
Em Portugal, especificamente, ainda ndo foi realizado nenhum estudo credivel para os reposi-
torios institucionais. No que toca aos repositdrios de contelidos educativos, o panorama € ainda
mais desolador, pelo que é urgente comecar a fazer investigacdo nesta area.
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Resumo

No ambito educacional, os conteldos didacticos sao concebidos com a finalidade de levar o aluno a construir determinado
conhecimento. A diversidade de solugdes tecnoldgicas educacionais abre novas perspectivas na melhoria da qualidade dos
sistemas educativos e simultaneamente vem dando origem a maiores niveis de exigéncia no que se refere a qualidade dos
conteddos digitais de cardcter educativo, tornando cada vez mais necessario desenvolver metodologias e métodos de andlise e
avaliacdo da qualidade destes materiais.

0 processo de avaliagdo dos contelidos didacticos deverd ter como base de sustentacdo um conjunto de critérios. Estes
critérios poderdo ser baseados em aspectos técnicos, ergondmicos e pedagdgicos, ou outros que se entendam pertinentes, que
segmentardo novos instrumentos especificos para cada cendrio educativo a ser avaliado.

Neste capitulo sera apresentado um modelo, conceptualmente desenvolvido com base nos paradigmas de engenharia de
software aplicado a avaliacdo de contedidos didacticos, designado por Quantitative Evaluation Framework (QEF) com o objectivo
de validar e garantir a qualidade dos sistemas e-learning.

0 QEF avalia a qualidade dos contelidos didacticos num espaco conceptual tridimensional, em que cada dimenséo agrega
um conjunto de factores. Um determinado factor surge como um componente que representa o desempenho do conteddo di-
dactico no contexto do sistema. A qualidade do contedido didactico sera definida, quantitativamente, medindo a percentagem
de cumprimento dos critérios definidos para um hipotético sistema de contefidos didacticos ideal representado neste espago
tridimensional de qualidade.

Palavras - Chave

E-Learning, Conteddos Digitais, Modelos de Avaliacdo de Qualidade, Garantia da Qualidade de Contelidos Digitais, Avalia-
¢do Quantitativa de Conteddos Digitais.
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1. INTRODUCAO

0 recurso a utilizagdo das tecnologias de informacdo e comunicacao tem vindo a generalizar-
se nas mais diversas areas, em especial na area da educagdo. As tecnologias de informagao e
comunicagdo oferecem, nos dias de hoje, novas perspectivas no que concerne a organizagao de
processos de ensino/aprendizagem tornando-os independentes do tempo e do espago.

0 conceito de e-learning foi definido como “The use of electronic technology to deliver,
support and enhance teaching and learning” (Learning Technologies, 2003).

A utilizacdo de contedidos digitais, tanto on-line como off-line, tem vindo gradualmente a
integrar o quotidiano da nossa realidade educativa, permitindo que esta seja beneficiada pelo
contributo deste tipo de suporte educativo.

Com suporte nestas novas tecnologias, tem-se procurado organizar processos e ambientes
de ensino/aprendizagem que fomentem o raciocinio criativo, a capacidade de resolucao de
problemas, a estratégia e a persisténcia na prossecugao de objectivos. Por outro lado, uma vez
que os produtos multimédia implicam a utilizacdo de diferentes canais sensoriais, podemos
alcangar ganhos substanciais em termos de aprendizagem, retencdo e compreensdo dos
assuntos (McCarthy, 1995; Azevedo, 1997), consequindo maior adaptabilidade a diferentes
estilos de aprendizagem, maior envolvimento do aluno no processo de aprendizagem,
igualdade de circunstancias para alunos com ou sem conhecimentos prévios de informatica, ou
seja um método de ensino consistente e, a escala mundial, um novo modelo de aprendizagem
(Kdnyves-Tath, 1995).

Neste sentido, e apesar das vantagens claramente demonstradas pelos sistemas e-
learning, teremos ainda que ultrapassar as principais dificuldades que ocorrem no processo
de desenvolvimento destes sistemas quando no conjunto dos seus requisitos funcionais, por
exemplo usabilidade, e ndo funcionais, por exemplo garantia de qualidade, ndo se tem em conta
os diferentes perfis de aprendizagem do aluno (Fredman and Liu, 1996; Liang and McQueen,
1999).

A diversidade de solugdes tecnoldgicas educacionais abre novas perspectivas na melhoria
da qualidade dos sistemas educativos e simultaneamente vem dando origem a maiores niveis de
exigéncia no que se refere a qualidade dos conteddos digitais de caracter educativo, tornando
cada vez mais necessario desenvolver metodologias e métodos de andlise e avaliacdo da
qualidade destes materiais.

A qualidade dos sistemas e-learning ndo devera ser intangivel nem imensuravel e a
finalidade do modelo de avaliacdo dos contelidos didacticos e digitais, como parte integrante
de um sistema e-learning, € tornar essa qualidade visivel. Neste contexto, qualidade significa
atender as exigéncias do novo cenario tecnoldgico no processo de ensino/aprendizagem.

0 modelo Quantitative Evaluation Framework (QEF), aqui proposto permitird medir
guantitativamente a qualidade dos contetdos digitais.
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2. 0 Modelo “Quantitative Evaluation Framework”

0 modelo de avaliacdo de contelidos digitais proposto (Escudeiro & Bidarra, 2006) neste
capitulo tem como hase estruturante, na sua criacdo, os objectivos, principios e acgdes de
engenharia de software (Pressman, 2001; Bates, 2000), relativos a criagao e desenvolvimento
de modelos conceptuais para a avaliagdo de conteiidos digitais. A engenharia de software, na
sua vertente educacional, integra processos, métodos e ferramentas no desenvolvimento de
modelos de avaliacdo dos contelidos educativos visando a melhoria da sua qualidade. Este
modelo de avaliagdo, podera ser aplicado, genericamente, no desenvolvimento dos conteddos
de sistemas digitais, no sentido de validar e avaliar, durante o seu ciclo de desenvolvimento
gualquer fase da sua construgdo, permitindo detectar e corrigir, precocemente, as falhas que
eventualmente vao ocorrendo. 0 modelo que propomos, adopta as normas SCORM como hase
de incidéncia e adopta como referéncia o standard (1550 9126), tal como sugerido por Scarlet
etal, (2000), propondo uma representacdo quantitativa num espaco tridimensional ortogonal.
Deveremos imaginar o espaco de qualidade dos contelidos digitais como um espaco a trés
dimensdes, correspondendo as sequintes dimensdes: dominio técnico, dominio ergondmico e
dominio pedagdgico, em que cada uma delas agrega um conjunto de factores relativamente
ao0s quais interessa determinar o grau de desempenho do nosso sistema. Um factor é um
componente que representara o desempenho do contedido digital no sistema de acordo com um
determinado critério pré-estabelecido.

2.1. As Dimensdes dos Conteudos Digitais

Como acabamos de referir, as dimensdes propostas para 0 nosso espaco, cartesiano, de
gualidade sdo: Dominio Técnico, Dominio Ergondmico e Dominio Pedagdgico.

A dimensao do dominio técnico reflecte as caracteristicas do conteddo digital no que
respeita aos aspectos operacionais. Esta dimensao agrega, entre outros, 0s sequintes factores:
objectos de aprendizagem, gestdo de dados do utilizador, adaptabilidade, aspectos técnicos,
administracdo, gestao de contedido (ver Tabela 1).

A dimensao do dominio ergondmico trata dos conhecimentos cientificos do homem e da
sua concepcdo e construcdo de maquinas e ferramentas que garantam o desempenho global
dum determinado sistema educativo, e que possam ser utilizados com o maximo de conforto e
seguranca, (Wisner, Fialho & Santos, 1995) ou seja, das condicdes que afectam directamente
uma situagdo de aprendizagem nos seus aspectos técnicos, ergonémicos e sociais: amhiente de
aprendizagem, usabilidade, arquitectura de ecrd, audio, interactividade, texto (ver Tabela 2).

A dimensao do dominio pedagdgico tem como principal suporte a aprendizagem. A apren-
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dizagem é determinada por diversos factores que implicam a inter-relacdo entre o sujeito,
geralmente identificado por aluno, e o objecto, identificado por instrumento tecnoldgico de
caracter pedagogico. Neste contexto, a avaliagao é um instrumento, na pratica pedagégica, que
permite verificar quais os procedimentos tecnolégicos validos na prossecucao dos objectivos
educacionais, agregando os sequintes factores (Bloom, 1983, Bloom 1964): cognitivo, afecti-
vo, psicomotor (ver Tabela 3).

Dominio Técnico
Objectos Aprendizagem
Gestao Dados do Utilizador
Adaptabilidade
Aspectos Técnicos
Administracdo
Gestdo Contelido

Tabela 1. Caracteristicas do Dominio Técnico

Dominio Ergonémico Dominio Pedagogico
Ambiente de aprendizagem Cognitivo
Usabilidade Afectivo
Arquitectura de ecra Psicomotor
Audio Audio
Interactividade Interactividade
Texto Texto
Tabela2. Caracteristicas do Dominio Ergonémico Tahbela 3. Caracteristicas do Dominio Pedagdgico

Tanto no dominio da ergonomia como no da pedagogia, faz-se distincdo entre os critérios
de “aprender o sistema” ou “operar o sistema” (usabilidade) e “aprender pelo sistema”
(aprendizagem). Estes dois dominios, na relagao homem/maquina estdo intimamente ligados,
sendo possivel desenvolver um sistema de avaliagdo que contemple estas propriedades
fundamentais na avaliacdo da qualidade pedagdgica a um conteddo digital.

Ao medir a qualidade de um conteddo digital € necessario avaliar quais as importancias
relativas de cada uma das trés dimensdes - pedagdgica, ergondmica e técnica - no e para o
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ambiente onde se vai explorar o contelido. Os factores seleccionados para cada dimensdo,
no contexto do sistema em estudo, sdo provenientes do universo de factores possiveis para
caracterizar estas dimensdes. A importancia da seleccdo desses factores e a inter-relacao
entre estes; sao aspectos cruciais no desenvolvimento, producdo e manutencdo dos contelidos
digitais no contexto do sistema em estudo (ver Figura 1).

[ o
Ergondmico
Pedagdgico
o o o
o o
. Técnico .

[ o

®

Figura 1. Inter Relacdo Entre os Factores e as Dimensdes
Para o Universo do Sistema em Estudo

A qualidade do conteddo digital € medida em fungdo do seu enquadramento, do contexto
e da finalidade do sistema. Estes elementos determinam os vectores sobre 0s quais interessa
avaliar o desempenho. A maior ou menor distancia entre aquilo que o conteddo digital faze o que
seria suposto fazer, medida no "espaco de qualidade" sugerido no modelo proposto, permite-
nos avaliar a sua qualidade. A qualidade g, de um determinado conteddo digital, é definida no
nosso espaco de qualidade tridimensional, Q, e representa a medida, em valores percentuais,
relativamente ao hipotético contedido digital ideal, I, representado pelas coordenadas (1,1,1).
Neste contexto, a "qualidade” corresponde a medida do grau de desempenho do contelido
digital, no que respeita as caracteristicas que se revelam criticas e fundamentais, no ambiente
e para o sistema educativo em questdo, o que nos permite aferir da sua adaptacdo ao fim para
0 qual foi concebido.

A qualidade representada nas coordenadas de um determinado sistema devera ser obtida
através da aplicacdo de um tipo de agregacdo de factores. Estas coordenadas serdo implemen-
tadas como a média dos factores que contribuiram para a qualidade. Para o calculo, simplifica-
do, da qualidade, serd atribuido 0o mesmo peso a todos os factores. Deste modo as dimensdes do
nosso espaco de qualidade sao suportadas pelo conjunto de factores anteriormente enunciados
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(ver Tabelas 1, 2 e 3) sendo que para cada sistema a validar devemos definir as importancias
relativas de cada factor para cada uma das dimensges.

2.2. Medicao Da Qualidade Dos Contetudos Digitais

0 sistema ideal i.e., o conteiido digital ideal, que €, para cada caso, a nossa unidade de
medida standard, possuird uma lista de critérios - necessidades, caracteristicas, propriedades
- gue nos indicam aquilo que o sistema devera estar apto a fazer. 0 processo de medicdo da
qualidade do sistema obtida desenvolve-se ao longo das seguintes fases:

1° - Classificacdo de critérios

2° - Classificacao dos factores de cada dimensdo

3° - Avaliacdo de resultados

4° - (3lculo do desempenho atingido por dimensao

50 - Calculo da qualidade do sistema

Fase 1 - Classificacao de Critérios

0 conceito de critério, neste contexto, representa as caracteristicas
relevantes para classificar ou identificar cada factor. Os critérios
sao 05 elementos caracterizadores de cada factor e os factores os
elementos caracterizadores de cada dimensdo. Na primeira fase,
comegamos por classificar os critérios de cada factor, com um peso

entre 0 e 10, de acordo com a sua relevancia para esse factor. 0s
valores numéricos atribuidos tém uma equivaléncia qualitativa:

10 - Fundamental
8 — Muito Importante
b - Importante
4 - Necessario
2 - Opcional
0 - Irrelevante
Fase 2 - Classificacao dos Factores de Cada Dimensao
Numa segunda fase definem-se as importancias relativas de cada

factor para a respectiva dimensdo, Pij, em funcao do sistema e
do contexto em causa. De realcar que a importancia que cada
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factor assume em cada dimensdo depende do conteddo digital no
contexto do sistema. Assim sendo a importancia de cada factor na
dimensao é variavel consoante a situacdo a avaliar.

Fase 3 - Avaliacao dos Resultados

E fundamental que os pesos estejam hem adaptados aos critérios de modo
a, de facto, darem indicacdes correctas do bom ou mau desempenho do
sistema. Ao longo de todo o processo de avaliacdo, sob a forma de teste,
vai-se preenchendo uma matriz com os valores obtidos relativamente a
cada critério, expresso sob a forma de uma percentagem de cumprimento,
ou realizacdo do critério. A matriz, sera preenchida durante o processo de
teste/avaliacdo. Uma vez completada sera despoletado um mecanismo
automatico de cdlculo da qualidade do sistema.

Fase 4 - Calculo do Desempenho Atingido Por Dimensao
Para além da qualidade medida globalmente é também possivel
avaliar o desempenho do sistema em cada dimensdo particular.
Este desempenho serd obtido olhando somente para os factores
que compdem cada uma das dimensdes.

Fase 5 - Calculo Da Qualidade Do Sistema

A qualidade é baseada na distancia Euclideana entre o sistema
em avaliacdo, cujas coordenadas foram determinadas nas fases
anteriores, e o sistemaideal, de coordenadas (1,1,1). A qualidade,
g, de um sistema corresponde a um valor de natureza percentual
relativamente ao sistema ideal. Este valor quer unicamente dizer
que, no momento da avaliagdo, o sistema cumpre em q% o fim
para o qual foi desenvolvido.Esta qualidade pode ser calculada
unicamente, para uma dimensdo especifica se ndo houver
necessidade, devido ao ambiente de exploracdo, de dimensionar
a qualidade nas outras dimensdes.

3. ESTUDO DE CASO COM 0 MODELO QEF

Nesta seccdo serdo apresentados os resultados experimentais com o modelo QEF na
avaliagdo dos conteddos digitais, durante os Ultimos seis anos, num ambiente de ensino/
aprendizagem numa perspectiva de aprendizagem colaborativa, na disciplina de Sistemas
de Informacdo Multimédia (SIM), da licenciatura em Engenharia Informatica do Instituto
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Superior de Engenharia do Porto (ISEP). Inicialmente o regente da disciplina, em colaboragao
com os assistentes e os orientadores do grupo de disciplinas da area cientifica de Sistemas de
Informagdo do ISEP, definiu e validou um conjunto de critérios para avaliagdo dos contetdos
digitais produzidos pelos alunos. Neste contexto, 0s contelidos produzidos foram submetidos
a processos de validacdo e avaliacdo, através do QEF, durante o ciclo de desenvolvimento, nas
suas diversas fases, do conteddo digital, tal como esquematizado nas sequintes tabelas.

Dimensao Factor Critério

Dominio Técnico F1: Objectos Testes
de Aprendizagem

Material Pedagdgico

Exercicios
F2: Gestdo de dados Etatisticas
do utilizador
Tracking
Identificagdo on-line do utilizador
Perfil do utilizador personalizado
F3: Adaptabilidade Adaptavel
Parametrizavel
Extensivel
F4: Aspectos técnicos Standards
Requisitos do sistema
Sequranca
F5: Administracdo Gestdo do utilizador

Instalagdo da plataforma

Gestdo de permissdes

F6: Gestdo conteddo Administracao do contetdo
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Dimensao Factor Critério
Acesso aos testes

Organizagdo do conteddo dos objectos

Tabela 6. Critérios de Avaliacdao na Dimensao Dominio Técnico

Dimensao Factor Critério
Dominio Ergondmico F7: Ambiente Indutivo
amprendizagem (dependendo dos objectivos da

intervencdo pedagdgica, terdo como

principio base a hierarquizagao, por

ordem crescente, da complexidade e
abstraccdo)

Dedutivo

F8: Usabilidade Facil uso
Suporte

Documentacao
Assisténcia
F9: Arquitectura de ecrd Organizagdo dos ecrds

Ecrd chave
Graficos

Desenhos

Esquemas adequados aos objectivos

Qualidade dos graficos e adaptacdo
as possibilidades graficas de
qualguer computador

F10: Audio Relevancia da contribuicdo dudio
para a qualidade dos recursos
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Dimensao Factor Critério

F11: Interactividade Mensagens originadas pelos recursos
facilitam a correccdo de erros.

Ajudas originadas pelos recursos
facilitam a autonomia e dispensam a
intervencdo continua do educador

F12: Texto Instrucdes claras, precisas, concisas
e consistentes nos varios recursos

Obtencdo de ajuda acerca dos
comandos em qualquer altura

Obtencdo de ajuda acerca dos
comandos em qualquer altura

Simbolos e/ou metafora adequados
e consistentes ao longo de todos
05 recursos

Tabela 7. Critérios de Avaliagdo na Dimensao Dominio Ergonémico

Dimensao Factor Critério

Dominio Pedagdgico F13: Cognitivo Conhecimento
(evocacdo de conhecimentos
especificos e universais, de métodos e
processos, ou de um padrdo, estrutura
0U Composicao)

Compreensdo
(tipo de entendimento ou apreensao tal,
que o individuo conhece o que esta a ser
comunicado e pode fazer uso do material
ouideia que estd a ser comunicada, sem
necessariamente relaciona-1a a outro
material ou perceber, completamente,
asuaimplicacdo)
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Dimensao Factor Critério

Aplicacdo
Andlise
Sintese
Avaliacdo
F14: Afectivo Receptividade
Reacgdo
Valorizagdo
Organizagao

Caracterizacao em funcdo de um valor
ou conjunto de valores.

F15:Psicomotor Percepcao
Predisposicdo,

Resposta orientada

Resposta mecanica

Resposta complexa evidente

Tabela 8. Critérios de Avaliagao na Dimensao Dominio Pedagdgico

3.1. Classificacao dos Factores do Sistema SIM

A valorizagdo dos factores, que compdem cada uma das dimensdes do espaco de qualidade
dos conteddos digitais, tendo em conta as suas importancias relativas para aplicagdo neste
sistema foi maxima ou seja, para cada critério do sistema foi atribuido um peso de 10
(fundamental), significando que todos os critérios terdo uma relevancia maxima paraadimensao
a que pertencem (ver tabela 9). Neste caso concreto, o sistema “ideal” alcancaria entdo o valor
10 relativamente a todos os critérios que operacionalizam todos os factores, correspondente
as trés dimensdes em causa. Os valores representados na matriz, relativos ao sistema real
correspondem a média ponderada dos critérios relativos a cada factor na dimensao.
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% Cumprimento Critérios 0% Cumprimento Critérios
Factor Sistema Ideal Sistema Real
Ano 2000/2001 (Media Ponderada)

F1 3x10 68.3
F2 4x10 52.5
F3 3x10 52.92
F4 3x10 67.5
F5 3x10 72.08
F6 3x10 55.83
F7 2x10 54.28
F8 4x10 60

F9 6x10 73.75
F10 1x10 72.92
Fl11 2x10 63.33
F12 4x10 70.42
F13 6x10 72.5
F14 5x10 61.25

Table 9: Matriz Relativa ao Cumprimento dos Critérios no Sistema |deal em Relagao ao Sistema Real.

3.2. Avaliacao dos Resultados do Sistema SIM

Avalidacdo e controlo das diversas fases de desenvolvimento dos conteddos digitais serao,
de acordo com o modelo QEF, medidos pelo desempenho dos factores em cada dimensao.
Considerando, neste exemplo, que cada factor estd representado pelo valor médio dos pesos
dos requisitos, pode determinar-se o valor das dimensdes técnica, ergondmica e pedagégica.

Apds o calculo do desempenho atingido por cada dimensdo, e de acordo com o modelo QEF
teremos que processar o calculo da qualidade do conteddo digital no contexto no sistema em
estudo.

A qualidade do sistema, producdo de contedidos digitais na disciplina SIM em 2000, foi de
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65%, querendo isto dizer que o sistema cumpriu em 65% o fim para o qual foi desenvolvido.

0 modelo QEF permite obter um valor quantitativo da medida de qualidade, interpretado
como a percentagem de cumprimento do sistema real em relacdo ao sistema ideal, o que,
intuitivamente, facilita a compreensdo dessa medida da qualidade uma vez que se aproxima
do modelo de avaliagao usado no nosso sistema de ensino, em que, de um modo geral, 0s
aspectos de referéncia sdo avaliados quantitativamente directamente ou, no caso de avaliacdo
gualitativa, por conversao para a medida quantitativa.

3.2.1. Analise dos Resultados Com o Modelo QEF

0 Grafico 1 demonstra os resultados do processo de validagdo e avaliagdo dos contell-
dos digitais, produzidos pelos alunos, durante o ciclo de desenvolvimento deste sistema,
contemplando as diversas fases de producdo, na disciplina SIM no ano lectivo 2000/ 2001.
0 modelo QEF mediu, sistematicamente, a qualidade dos conteddos produzidos relativamente
ao hipotético sistema ideal, definido com critérios previamente estipulados pelos docentes,
cuja qualidade se presume ser de 100%.

80,00

70,00
60,00
50,00

40,00

% Cumprimento

30,00 QEF
20,00

10,00

0,00

1 3 5 7 9 1 13 15
FACTORES

Grafico 1. Percentagem Cumprimento de Cada Factor
Verificou-se que a obtengdo de resultados gquantitativos no processo de avaliagdo, ao

longo do ciclo desenvolvimento, dos conteddos digitais foi um factor de grande importancia
e motivagao para os alunos. 0s alunos a medida que ultrapassavam cada fase de controlo
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(validagdo e avaliacdo), sentiam-se motivados a atingir o valor maximo da qualidade para
0 sistema que estavam a desenvolver. A proximidade ao sistema ideal era, em cada fase de
controlo, o principal objectivo na producdo do sistema que cada um estava a produzir.

Os resultados permitem-nos verificar que em diversos factores se atingiu uma percentagem
de cumprimento dos critérios, que caracterizavam cada factor, muito préxima dos 80%, no ano
2000 na disciplina SIM

Nos anos lectivos seguintes, o modelo QEF foi usado, ndo s6 como base na produgdo dos
contelidos digitais, mas tamhém como apoio a disciplina nas suas diferentes vertentes.

0,90
0,80
0,70
0,60
0,50

Valor
0,30 Qualidade

Medida Qualidade
(=}
S

2000 2001 2002 2003 2004
ANO LECTIVO

Gréfico 2. Valores Representativos Da Qualidade Dos Sistemas
Como se pode ohservar através do Grafico 2, de acordo com os resultados experimentais
efectuados a uma disciplina no ambito dos sistemas de informagdo multimédia, o desempenho,
e consequente qualidade, dos sistemas produzidos pelos alunos na disciplina foi aumentado,

chegando até, em alguns casos a atingir uma percentagem de cumprimento dos critérios de
100% em relacdo as especificagdes iniciais, identificadas pelos grupo disciplinar.

4. CONCLUSAO

Neste trabalho foi proposto um método para medir quantitativamente a qualidade de um
determinado conteldo digital no contexto de um sistema educativo. 0 método designado por
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Quantitative Evaluation Framework, tal como outros construidos com este propdsito, é crucial
como suporte, validacdo, avaliacdo, controlo e garantia de qualidade na criacdo de um conteddo
educativo digital pois permite prever desvios em relacao as especificagdes iniciais, mesmo
antes de ser incluido no contexto de um sistema educativo.

Este método estd jd a ser usado no desenvolvimento de contelidos educativos no amhito
de algumas disciplinas de licenciatura de engenharia informéatica e disciplinas de mestrado de
sistemas multimédia do Instituto Superior de Engenharia do Porto.

E importante notar que a medicdo da qualidade dos contetidos educativos digitais, que este
método viahiliza, recorre a métodos quantitativos, similares as técnicas de avaliagdo utilizadas
no nosso sistema de ensino, e que sao familiares a todos os intervenientes no processo de
ensino/aprendizagem, o que facilita a sua aplicacdo.

No ambito das tecnologias de ensino, produzir contetidos educativos digitais com qualidade,
€ um objectivo de qualquer sistema de ensino/aprendizagem, e neste sentido foi criado um
método que controla essa producao acompanhando o seu desenvolvimento no decurso de todo
o ciclo de vida do contetdo digital.

0 método QEF podera ser aplicado, na avaliagao do desenvolvimento de qualquer sistema
educacional, permitindo uma comparagao directa entre diferentes ambientes educacionais.
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Resumo

Em tempos de mudancas profundas e absolutas de contestacdo e queda de verdades tidas como universais e eternas, de
avangos tecnolégicos e de crise da ciéncia e da sociedade moderna, o sistema educacional tem vindo a alterar-se com o ohjec-
tivo de cumprir um papel sociopedagdgico que permita a insercdo activa, consciente e competente do individuo neste mundo
paradoxal do novo milénio.

Neste cendrio em que se intensifica a discussdo em torno da avaliacdo do ensino e da aprendizagem, “a avaliagdo possui
a tarefa de se centrar na forma de como o aluno aprende, sem descuidar da qualidade do que aprende” (Menéz, 2002) para
orientar o professor no sentido de que os desafios se transformem em aprendizagens. A forma como o sujeito aprende passa a
ser mais importante do que aquilo que aprende.

Avaliar o progresso das aprendizagens realizadas em cursos online (e-cursos) obriga a implementacdo de estratégias de
avaliacdo continua a qual devera atribuir-se a mesma credibilidade que se atribui, tradicionalmente, a avaliagdo presencial.

A diversificagdo dos modelos de avaliagdo e a valorizacdo da avaliagdo ponderada, recorrendo a modelos quantitativos e
qualitativos, a autoavaliacdo e a heteroavaliacdo - peer assessment - sdo instrumentos que ajudam a credibilizar a avaliagao
das aprendizagens online.

A avaliagdo fica, assim, dependente, por um lado dos instrumentos e das técnicas ou estratégias de avaliagdo e por outro
da credibilidade que possamos atribuir-The.

Palavras - Chave
e-Cursos, e-Leamning, Educacdo Online, Avaliacdo da aprendizagem, Avaliacao online.
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1. INTRODUCAO

0 modelo tradicional de avaliacdo de aprendizagem esta fortemente relacionado com o de-
senvolvimento das teorias tecnicistas e comportamentais que ganharam importancia principal-
mente na década de 60. Essas teorias pretendiam, através da avaliacdo, julgar a efectividade do
processo de aprendizagem de acordo com 0s ""comportamentos esperados”. Dentro do modelo
tecnicista, destacam-se os trabalhos de Tyler (1949), um dos primeiros tedricos do tema, ao
considerar a avaliacdao educacional como a comparagdo constante entre 0s desempenhos dos
alunos e os objectivos, previamente definidos.

0 termo avaliar causou, e ainda causa, um grande temor, muitas vezes; pelo facto de ser
usado no sentido de medir resultados alcancados e pelo uso frequentemente discriminatdrio
e punitivo de tais resultados. Uma das preocupagdes sempre presentes por parte de quem €
sujeito a um processo avaliativo € a que diz respeito ao que quem avalia fard com os resultados
da avaliagdo.

E comum o discurso do professor, relativo a analise da produgdo dos alunos, direccionar-se
quase exclusivamente no sentido da "nota" final do aluno, em vez de se centrar 0 processo no
que poderia ser alterado, na pratica docente, para que o aluno conseguisse atingir os objectivos
de desenvolvimento pretendidos.

Durante muito tempo dedicaram-se significativos esforcos na producdo de testes,
questionarios, fichas de registo de comportamento, etc. com o intuito de fazer avaliacao.
A avaliagdo da aprendizagem assumiu, por isso, a identidade de um instrumento para analise
do desempenho final. Muitas das ferramentas de avaliagdo dos ambientes digitais de aprendi-
zagem disponiveis na actualidade foram desenvolvidas reproduzindo, de alguma forma, esses
modelos tdo comum nas praticas de avaliagao nos contextos formais de aprendizagem. A pre-
dominancia de instrumentos de verificagdo quantitativa de aprendizagem reflecte a concepcao
mecanicista da avaliacdo: testes de miltipla escolha, ferramentas de verificacdo quantitativa da
participacao e de acessos, etc.

Apesar de todo o preconceito existente em torno do termo avaliar, 0 processo avaliativo esta
presente em toda a pratica pedagdgica do professor ou formador, mesmo sem a clareza de se
constituir avaliagdo.

Bloom, Hastings e Madaus (1971), influenciaram especialmente o planeamento educacional
de varias geracdes de professores e formadores, ao sugerirem trés funcdes para a avaliagao:
diagnostica, formativa e sumativa. Nas orienta¢des a utilizar para avaliar um curso online
deverdo considerar-se as trés funcdes (diagndstica, formativa e sumativa), atendendo a que a
qualidade dos cursos a distancia esta directamente relacionada com a pertinéncia e qualidade
dos instrumentos de avaliacdo.

Aavaliacdo de diagndsticoidentifica, sequndo osautores referidos, o nivel de conhecimentos

do aluno em um determinado momento, sendo de grande utilidade no inicio dum curso, pois
permite efectuar ajustes em diferentes aspectos do curso em funcdo dos conhecimentos dos
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alunos. Importa, pois, garantir que a avaliacdo de diagndstico online seja eficaz, para situar
desde logo o aluno no nivel correspondente do curso.

Aavaliagdo formativa deve realizar-se ao longo de todo o curso com o objectivo de apoiar o
aluno no processo de aprendizagem, assinalando erros e incorrecges, apresentando sugestoes
e comentarios. Neste caso, a avaliacdo consiste na recolha sistemdtica de evidéncias por meio
das quais se determinam as mudancas que ocorrem no conhecimento dos alunos e na forma
como ocorreram (Bloom, 1973). Na Educacdo a Distancia (EaD), grande parte da aprendizagem
é realizada através de esclarecimentos e observagdes que o tutor faz, e que devem ser oportu-
nos, pertinentes e suficientemente claros.

E formativa toda a avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a desenvolver-se, que participa
na requlacao das aprendizagens e no desenvolvimento no sentido de um projecto educativo
(Perr, 1999).

A avaliacdo sumativa ocorre geralmente no final do curso com o objectivo de classificar o
aluno. Tem a mesma importancia na educacdo presencial e na educagdo online, daf que os ins-
trumentos utilizados possam ser similares.

As tendéncias curriculares actuais atribuem grande importancia a avaliacdo, reiterando que
esta deve ser continua, formativa e personalizada, concebendo-a como mais um elemento do
processo de ensino-aprendizagem, que permite conhecer o resultado das nossas acgdes e, por
conseguinte, melhora-las.

2. AVALIACAO NA EDUCACAO A DISTANCIA

A educacdo aberta, no mundo globalizado, servindo-se dos meios de comunicagdo e
tecnologias da informacao, abre muitas expectativas ao cidaddo. Na década de 90, a educacdo
aberta no sistema formal de educagdo colocou em evidéncia a problematica da Avaliacdo. Seja
em termos de aproveitamento do aluno, da formagdo do professor ou da gestdo escolar da
instituicdo, exige-se qualidade total, atendendo a norma 150 9000 e derivadas.

Desde a avaliacdo da aprendizagem, que respondia a pedagogia por objectivos quando se
avaliavam os objectivos atingidos, passando pelo nivel de feedback do aluno até a reviravolta
educativa da década de 90, preocupada em avaliar a eficiéncia e a qualidade total, a Avaliagdo,
em alguns “modelos educativos”, significou controle, fiscalizacdo, meritocracia, objectivos a
atingir, produtos, eficiéncia, eficacia e menos desenvolvimento profissional e educacao.

Ao contrério do que hoje se preconiza, até meados da década de (19)90, a avaliagdo ndo
tinha em consideracdo as crencas, os valores nem 0s esteredtipos sdcio-culturais implicados
em relagdo a ética e ao contexto. Essa perspectiva cultural, que agora se defende, resulta da
contribuigdo da sociologia da educagdo para uma melhor compreensdo da pratica educativa e
avaliativa.

A introducdo da cultura na escola estd em estreita relagdo com a abertura da escola a
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sociedade. Fourquin (1993), Featherstone (1995), Gitlin (1989), Freire (1979) e outros,
contribuiram com a ideia de pensar e interpretar os processos de mudanga da cultura
contemporanea e da educacao e essas referéncias ajudam a pensar e a compreender como € que
as tecnologias de informagdo e comunicagdo e 0s ambientes de criacdo e manutencdo de cursos
na Internet aparecem na "escola” como preocupacdo educativa e social.

Conceber a avaliacao do processo de aprendizagem interactiva baseada na Internet, implica
identificar e reconhecer esse passado comum da avaliacdo entre diversas modalidades de
educacdo. A integragdo crescente na pratica educativa dos mais modernos recursos multimédia
existentes e a possibilidade de que as novas geragdes possam acompanhar criticamente uma
época de rdpidas mudancas permite que o cidaddo se prepare de forma adequada ao seu
tempo. Melhorar a pratica avaliativa, implica melhorar a prépria educacao suportada por redes
telematicas e entendé-la como pratica fundamentalmente politica.

3. PRATICAS DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ONLINE

Em qualquer curso, a avaliagdo das aprendizagens realizadas pelos participantes constitui
um dos factores mais criticos, quer porgue os instrumentos disponiveis tendem a desprezar as
particularidades individuais dos avaliados, quer porque se torna dificil avaliar os progressos.

Frequentemente, a avaliagdo restringe-se a afericao dos patamares de conhecimentos
alcangados, sem que seja possivel descriminar positivamente o progresso, principalmente
daqueles que partiram de uma base de conhecimentos menos ampla.

Avaliar confunde-se, com mais frequéncia do que seria desejavel, com classificar.
0 progresso de cada individuo fica, assim, indexado ao nivel geral, dirfamos médio, de
conhecimentos que o professor/formador estabelece em vez de reflectir o percurso realmente
efectuado.

Quando transposto para os cursos online, o exercicio de avaliacdo tende a padecer das
mesmas vicissitudes, quer porque se utiliza a mesma classe de ferramentas e estratégias de
avaliagdo propostas nos modelos tradicionais, quer porque se desvaloriza o préprio modelo de
aprendizagem.

Algunsautorescaracterizamaaprendizagemonline comosendo essencialmente colaborativa.
Embora este ndo seja o espaco adequado para levantar essa discussao, procuramos contrapor no
quadro seguinte algumas caracteristicas da educagdo tradicional com a educagdo colaborativa
de forma a podermos ancorar algumas ideias relacionadas com as praticas de avaliagdo.

Caracteristicas da aprendizagem, bhaseado em Harasim (1995), Tarouco, Vit, Hack & Geller
(2000) e Fucks, Pimentel, Gerosa, Fernandes & Lucena (2006).
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Educacao Tradicional Aprendizagem Colaborativa
Estudo isolado Estudo em grupo, orientado
Estudante = receptor de informacdo Estudante = agente que transforma
veiculada pelo professor informacdo em conhecimento
Aprendizagem reactiva, passiva Aprendizagem activa, investigativa
Memorizacdo da informacao Discussdo e construcao de conhecimento

interactivamente

Centrada no Professor Centrada no Estudante
Enfase no produto Enfase no processo
Acontece nasala de aula Acontece em Ambientes de Aprendizagem
Ignora o contexto Atende ao contexto

Se partirmos dos principios tedricos associados a aprendizagem colaborativa, entdo, a avaliagdo
das aprendizagens online deverd levar em conta as caracteristicas desse modelo, tendendo a
valorizar mais 0s aspectos relacionados com a reflexdo, a analise e a sintese do que aqueles
que se referem ao conhecimento e compreenséo propriamente ditos (Carroll & Appleton, 2001:
10). A proposta de actividades que se encaixem sucessivamente é uma estratégia largamente
defendida pelo facto de dificultar actos de plagio. Os autores aconselham a que se tratem
formalmente todos os exemplos de plagio com penalizagdes ajustadas as circunstancias e que
se informem claramente o0s alunos acerca dessa politica, bem como as regras existentes e a
forma como podem obter ajuda para garantir 0 seu cumprimento.

Atipologia de processos e instrumentos de avaliagdo de aprendizagens online que com mais
frequéncia vemos utilizar, mais nao faz do que transpor para a web 0s modelos de avaliacdo da
aprendizagem presencial: testes de conhecimentos, com ou sem autocorrec¢do, questionarios
de resposta aberta, questionarios de resposta fechada, inica ou mdltipla, etc. Todavia, como
referem alguns autores, para a aprendizagem colaborativa realizada através de ambientes de
educagdo online, sdo insuficientes as estratégias de avaliacdo habitualmente utilizadas na
sala de aula tradicional (Escovedo et al, 2006). Contudo, o recurso a outros instrumentos de
avaliacdo que permitam maior liberdade de expressdo do conhecimento, como as publicacdes
e 0 registo valorativo e indexado de recursos e conceitos, parece ndo merecer a aten¢do devida
pelos formadores.

Se a utilizagao de plataformas de apoio ao e-learning nos cursos online pode ser uma grande
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ajuda na definicdo de estratégias de avaliacao mais adequadas, também constitui uma espécie
de “pau de dois hicos": por um lado tende a uniformizar os modelos de aprendizagem, e por
outro ndo atende a estrutura propria de cada curso, as particularidades dos conteidos nem aos
interesses e skills de cada formando.Em resultado, quem avalia tem que antecipar a existéncia
de obstaculos que tanto podem relacionar-se com a autenticacao dos formandos e com a
originalidade das suas producdes, como com o seu “conforto” na utilizacao dos mecanismos de
acesso e interacgdo.

Uma vez que a autenticacdo dos utilizadores ocorre sem controlo visual do formador, é
impossivel garantir que o utilizador que em determinado momento estd registado é de facto
aquele que deveria ser e ndo outro. Mesmo nos sistemas que contemplam a visualizacdo dos
intervenientes, seja em actividades de video-conferéncia planeadas, seja em interaccdes es-
poradicas, as possibilidades de tornear a autenticacdo sao efectivas. Todavia, ao aumento dos
niveis de seguranca na autenticacao podem associar-se factores indesejaveis ou de desconforto
para o utilizador, para além de se complicar o processo de autenticacao e esse facto poder cons-
tituir um obstaculo adicional que interferira na avaliacao.

Nestas condicdes, a melhor atitude que a experiéncia nos aconselha, parece ser a de acei-
tar como valida, a partida, a identidade de cada utilizador e despistar eventuais fraudes com
mecanismos e ferramentas de avaliagdo mais evoluidos. Um pouco por todo o lado, o risco de
pldgio, por exemplo, constitui outro dos problemas na avaliagdo das producdes dos alunos.
Ndo é simples, facil, nemlinear, proceder ao despiste da cdpia integral ou parcelar de trabalhos.
Quem avalia tem que ter acesso e dominio, no minimo, as mesmas ferramentas, técnicas e es-
tratégias de quem € avaliado.

0 acesso a hases de dados de publicacdes, bibliotecas online e a repositdrios de conhe-
cimento torna-se, por isso, imperativo. Contudo, ndo é suficiente ter a garantia de que um
documento ou trabalho assinado por um aluno seja, de facto, da sua autoria. Para reduzir as
possibilidades de Togro, o professor precisa de combinar técnicas e metodologias que o0 ajudem
a tracar um perfil do aluno e a coeréncia entre esse perfil e 0s materiais que ele apresenta para
avaliacdo.

Estes riscos podem combater-se cruzando informacdes obtidas indirectamente nos debates
sincronos - chat, por exemplo - e assincronos, ou através de peguenos questionarios online,
enderecados individualmente, ou ainda através da analise das reflexdes individuais, dos planos
de actividade, de diagramas e graficos representativos da integracdao de conceitos novos, de
mapas de conceitos e do percurso no curso evidenciado nos e-portefélios.

Na nossa pratica corrente utilizamos com regularidade um conjunto diversificado de fontes
de informacao para a avaliacdo de cursos online, sintetizadas no quadro seguinte.
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Dimensoes da Avaliacao
Fontes de Informacao
Frequéncia Qualidade Peso

Foruns Negociado /Definido

. no Inicio do Curso ™
Chat e Conferéncias

E-portefdlios

< < < X

Blogues e Wikis
Diarios de aprendizagem ©

X
X
X
X
X
Produtos X
X

Reflexdo individual

Quando as fontes dispdem de mais que uma dimensao de avaliacdo (ex: frequéncia dos posts
num blogue e qualidade do contetido das postagens) o peso da fonte é ponderado, atendendo-
se a um conjunto de critérios indicados aos alunos/formandos, sendo comum o estabelecimento
de um niimero minimo de interac¢des ou registos entre sessdes de formacao.

A avaliacdo de aprendizagens online é, como ja percebemos, um exercicio complexo que
requer 0 acesso a novos instrumentos e a técnicas proprias, 0s quais devem ter em conta ndo s6
a necessidade de validacdo dos conhecimentos como a autenticidade da autoria.

Sendo um processo complexo, nao pode ser complicado, sob pena de se tornar inexequivel.
Por outro lado, o0 processo de avaliacao tem que ser transparente de forma a merecer a credi-
bilidade das trés entidades envolvidas no processo avaliativo: alunos/formandos, professores/
formadores e promotores dos cursos.

3.1. Técnicas de Avaliacao Aplicadas a Participacao
em Sessoes Assincronas (Féruns)

Num fdrum, valorizamos a manifestacdo de ideias expressas nas mensagens, a descricao
de estratégias de resolugdo de problemas ou a apresentagdo sintética de resultados de
investigac0es realizadas, mas se as tarefas forem desenvolvidas colaborativamente, como se

o Nos cursos online formais de formagao de professores, em Portugal, é frequente estarem definidos a partida os pesos
individuais de cada fonte.

10 Didrio de Aprendizagem ndo tem sido utilizado com 0s mesmos critérios porque os modelos de registo variam muito
segundo a plataforma que se utiliza no apoio ao e-learning. Por vezes, a valorizagdo qualitativa tem um peso muito
baixo e fixo, garantindo ao aluno a atribuigao desse peso, desde que utilize o didrio.
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supde, podemos recorrer a instrumentos adicionais de avaliagao como 0s questiondrios de auto
e heteroavaliacdo.

Os questionarios online, quer sejam gerados pelas plataformas de apoio ao e-learning, quer
sejam obtidos por recurso a outros sistemas, sdo instrumentos muito do agrado dos formado-
res. Apesar da sua fiabilidade ser questiondvel, a sua aplicagdo sistematica permite construir
um padrao de respostas aos assuntos abordados que facilmente caracterizam o formando.
No entanto, a diversificacdo de modelos e de estratégias pode contribuir claramente para au-
mentar a sua fiabilidade. Alguns sistemas comerciais como o Zoomerang™ permitem o envio de
uma hiperligacdo do questionario directamente para a caixa de correio do aluno, garantindo que
o utilizador que recebe a hiperligacdo é aguele que responde ao questionario. Outro sistema
bastante conhecido e de boa eficacia na recolha de respostas a questionarios online € o Survey-
Monkey", que funciona de forma andloga a do Zoomerang. Alguns sistemas gratuitos como o
UCCASS™ podem ser personalizados e instalados em servidores proprios.

Obviamente que a questdo da autenticidade do utilizador se mantém na utilizacdo destes
sistemas, mas a sua diversificagao pode ajudar a despistar situagdes andmalas. Para além dis-
so, a avaliacdo continua que € realizada pelo acompanhamento das contribui¢@es do aluno no
curso, tem grande importancia por possibilitar a percepgdo do seu comportamento, favorecer
a identificacdo de problemas e permitir formas de autenticacao da identidade do aluno, pela
familiarizacdo com o seu estilo e competéncias (Otsuka & Rocha, 2002).

3.2. TECNICAS de AVALIACAO APLICADAS a PARTICIPACAO
em SESSOES SINCRONAS (CHAT e CONFERENCIA)

As situagdes de comunicagdo sincrona sdo bons momentos para que o formador faca a
observacdo do discurso dos formandos, e esse registo pode ajuda-lo a construir o perfil do
aluno a que pode, posteriormente, recorrer em situacdes de ddvida sobre a sua identidade e
competéncias. A coeréncia do discurso, a espontaneidade e a formalidade ou informalidade
com que se expressa ndo sao faceis de imitar, pelo menos por muito tempo. 0 comportamento,
0 vocahulario e os conceitos revelados pelo utilizador sao uma espécie de impressao digital de
cada individuo facil de verificar.

Ainda que ndo haja ferramentas destinadas ao registo, pelo professor, dos aspectos parti-

= Zoomerang é um sistema comercial de criacdo e gestdo de questiondrios online, disponivel em http://
info.zoomerang.com/ que fornece todos os servigos: criacdo, gestdo e analise de dados. £ oferecida uma conta gratuita
limitada em ndmero de questdes, destinatarios e ndmero de dias em que os dados estdo disponiveis.

L SurveyMonkey esta disponivel em http://www.surveymonkey.com/ Pode-se subscrever uma conta gratuita de utiliza-
dor, limitada no niimero de questdes por questionario e no niimero de destinatarios (respondentes), tal como acontece
com o sistema anterior.

T UCCASS ¢ um sistema open source de criacdo e gestdo de surveys disponivel em http://www.higredspark.com/
survey.html que necessita de instalagao num servidor préprio.
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culares de cada participante num chat ou conferéncia, muitos dos sistemas de chat permitem
a gravacao das conversas em ficheiros que podem ser posteriormente analisados. Em algumas
plataformas pode-se definir o perfodo de tempo que esse registo fica acessivel, permitindo a
consulta posterior.

3.3 Técnicas de Avaliacido Aplicadas a Portefdlios Digitais (e-Portefélios)

Como afirmam Ldpez et al (2004), a diversidade de materiais apresentados num
portefélio permite identificar diferentes aprendizagens, conceitos, procedimentos e atitudes,
proporcionando uma visdao mais ampla e profunda sobre o que o aluno sabe e pode fazer com as
suas competéncias.

Algumas plataformas de apoio ao e-learning dispdem de um recurso integrado designado
portefdlio, masnem sempre o portefdlio apresenta as mesmas caracteristicas em sistemas dife-
rentes. Na plataforma Moodle™, por exemplo, é comum utilizar-se a actividade glossario como
um portefdlio, definindo alguns parametros de forma a permitirem-se registos de entradas
repetidas, registar comentarios e (re)edicGes de entradas. Actualmente, existe ja disponivel
um madulo de portefdlios desenvolvido especificamente para a Moodle.

A provével adopgdo de um standard, pelo menos na Europa, relativamente aos portefdlios
digitais (cf. http://www.eife-1.0rg/) pode definir outras caracteristicas nos e-portefdlios, mas,
na actualidade, parece consensual que um portefélio digital deve ter as sequintes caracteris-
ticas:

- Deve registar cronologicamente acontecimentos que o utilizador
considere relevantes no seu percurso de aprendizagem;

- Deve permitir a reedicdo desses registos, mantendo um histdrico
das alteracdes efectuadas;

- Deve permitir comentdrios do prdprio e de terceiros;

- Deve permitir o registo e anexagdo de elementos diversificados
de aprendizagem (tais como documentos multimédia, mapas de
conceitos, hiperligacdes, etc.);

- Deve ser pesquisavel.

®p palavra Moodle, segundo o sitio weh da comunidade de utilizadores, em http://docs.moodle.org/pt/Sobre_o_
Moodle, referia-se, originalmente, ao acrénimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment mas, em
inglés, a palavra Moodle é tambhém um verbo que descreve a accdo de deambular com preguica, enquanto se faz com
gosto o que for aparecendo para fazer, e que deu o nome a uma plataforma de e-learning, de utilizagdo livre e cddigo
fonte aberto, pela mdo de Martin Dougiamas, um antigo Internet Consultant da Curtin University of Technology, na
Austrdlia.

160



PRATICAS DE AVALIACAO ONLINE

Apesar de a avaliagdo por e-portefélios manter em todos 0s contextos a mesma esséncia e
fundamentacdo, ndo existe uma pratica avaliativa (nica podendo, portanto, a composicdo, oh-
jectivos e acompanhamento de um portefélio variar consoante o contexto (Lopez et al, 2004).

3.4, Técnicas de Avaliacao Aplicadas a Blogues e Wikis

Todas as produgdes dos formandos que sejam publicaveis comportam um potencial avalia-
tivo e auténtico que ndo deve ser desprezado. Actualmente, os blogues oferecem uma possibi-
lidade de publicacdo extremamente facil de utilizar, constituindo em simultaneo um espagco de
clarificagdo do perfil do autor e, no caso de seraberto a comentarios, uma forma de validacdo de
autenticidade e originalidade no que respeita aos contetidos publicados. A publicagdo conjunta
em blogues permite ndo s6 desenvolver competéncias de trabalho colaborativo, como permite o
registo e a avaliagao de cada participante editor. Os wikis, por seu turno, sao espacos de criagao
colaborativa que podem incentivar a partilha e o desenvolvimento de competéncias interpares
e que nao podem deixar de ser integrados na avaliacdo, se forem efectivamente utilizados na
aprendizagem.Hoje em dia, é elevado o nlimero de ofertas de wikis de acesso gratuito e que
possibilitam o registo individual das contribuices de cada elemento do grupo. Algumas plata-
formas de e-learning fizeram ja a integracdo destes instrumentos.

Em qualquer dos casos, a utilizagdo de ferramentas de expressao piblica de conhecimento é
porsiso, dissuasora do plagio e tendencialmente auto-reguladora. Contudo, o avaliador precisa
de muita experiéncia e de muita atencdo na abordagem destes instrumentos de avaliacdo
porque essas caracteristicas podem também ser facilmente utilizadas na contra-argumentacdo
em situacdes de sentimentos de injustica na avaliacdo.

3.5. Técnicas de Avaliacao Aplicadas aos Diarios de Aprendizagem

Os diarios de aprendizagem, podem assemelhar-se aos e-portefdlios em termos de fungao,
mas diferem substancialmente na forma. Ainda que ndo haja uma norma relativa ao que um
didrio de aprendizagem deve registar, sugere-se frequentemente que af se inscrevam aspectos
mais privados relacionados com a aprendizagem, como dificuldades, constrangimentos e outras
situacdes que o formando ndo tem a-vontade para registar nos espagos publicos.

A literatura refere muitos modelos de diarios de aprendizagem, mas um modelo que
costumamos utilizar é uma ligeira adaptagdo do modelo desenvolvido para utilizacdo na pla-
taforma Fle3 (Future Learning Environment™ ). Este modelo de diario de aprendizagem preco-

m . . . - . . s . .
Fle3 é um ambiente de aprendizagem web constituido por software servidor destinado a aprendizagem colaborativa
apoiada por computador, permitindo a criagdo e o desenvolvimento de trabalho centrado em grupos orientando-se para
a criacdo e o desenvolvimento de expressdes de conhecimento.
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niza a escrita de didrios que sao partilhados e comentados dentro do grupo de aprendizagem.
Funcionando como uma espécie de jogo, este modelo, foi desenvolvido e testado no "curso de
Verdo Design Thinking” do UIAH Media Lab da University of Art and Design Helsinki, por Andrea
Botero e Teemu Leinonen e assenta em quatro notas ou etapas: (1) Ponto de partida; (1) 0 que
aprendi; (1) Questdo; (IV) Sugestdo de resposta.

0 ponto de partida consiste numa nota sugerida pelo professor, iniciando uma entrada no
didrio e despoletando a discussao. Com esta anotagao, pode apresentar-se um tdpico novo para
discussao e pedir aos participantes que escrevam as suas ideias relativas ao assunto. Normal-
mente o professor ou formador escreve o ponto de partida que sumaria as actividades didrias.

Com “Aprendi que”, o aluno ou formando pode apresentar aquilo que acha que aprendeu
sobre as tematicas em estudo, visto de uma forma nova e diferente, tendo em atencao que pode
aprender em inimeras situagdes e ndo exclusivamente na abordagem do tdpico, nem apenas no
decurso das sessdes formais.

Coma anotacdo "Questdo”, o aluno/formando deve perguntar outras coisas sobre a tematica
do estudo. A questdo deve ter a ver com a tematica, com 0 grupo, com 0 processo, com as
aprendizagens, etc. Perguntar é a chave! 0 enfoque na questdo leva a consciencializagdo de que
para aprender é preciso encontrar problemas.

Com a anotacdo “Resposta”, o formando deve sugerir uma resposta para uma determinada
questdo colocada no seio do grupo. Pode ser apenas uma sugestdo pessoal, ou algo que leu,
aprendeu ou ouviu algures, fundamentada ou ndo.

3.6. Técnicas de Avaliacao Aplicadas a Portefdlios e Reflexdes Criticas

0 recurso a portefdlios digitais, quer se trate de sistemas exclusivamente dedicados a
essa fungdo quer sejam adaptacdes de outros recursos, como é o caso do mddulo Glossario
da plataforma Moodle, apresenta-se como uma das opcdes chaves da avaliacao de percursos
formativos online. Apesar de, mesmo aqui, haver possibilidades de falsas identidades, ao
proceder ao registo cronoldgico dos conceitos e recursos que considera importantes para a sua
formacdo, o aluno fornece ao formador um instrumento impar para a avaliacdo do progresso na
aprendizagem e um registo capaz de ser influenciado pelos comentarios do préprio e de outros,
inclusive do formador.

As reflexdes criticas, podem constituir outro instrumento de avaliacdo imprescindivel,
ja que permitem obter de forma mais ou menos livre opinides concretas sobre determinadas
etapas do curso, podendo o formador propor uma estrutura de reflexdo que obrigue a mencdo
das etapas e conteiidos mais importantes.

Ainda que ndo se trate de uma lista definitiva, deixamos no quadro seguinte um conjunto de

itens que temos utilizado nas propostas de organizacao das reflexdes individuais em cursos de
formacdo online.
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Topicos Para Organizacao das Reflexdes Individuais

- Adequacdo das metodologias de trabalho aos contelidos e objectivos do curso;

- Importancia atribuida a plataforma web utilizada como extensdo da componente
presencial nos processos desenvolvidos com 0S seus pares;

- Dificuldades encontradas nas tarefas propostas e formas de superagao
encontradas;

- Importancia atribuida as interacg@es com os pares;
- Necessidades de formacao suscitadas pelo curso;
- Importancia atribuida a partilha dos produtos;

- Apreciacdo global individual;

- Sugestdes de melhoria do curso.

Apesar de tudo, defendemos que a organizagao das reflexdes individuais deve ser 0 mais
flexivel possivel, e a sugestdo de uma forma de organizacdo sé deve apresentar-se em (ltima
instancia, dado que as propostas podem, por si mesmas, constituir um factor de avaliagdo.
Contudo, é frequente encontrar alunos/formandos que nao estdo habituados a construir docu-
mentos reflexivos e, nesses casos, a sugestao de um modelo pode facilitar a sua expressao.

4. CONCLUSAO

Avaliar ndo deve confundir-se com classificar. £ esta méxima que a avaliacdo das aprendiza-
gens deve honrar, embora as tarefas associadas a avaliacao nao sejam simples.

Contudo, apesar de avaliar ser um processo dinamico, com ajustes ciclicos e sistematicos,
logo complexo, ndo pode ser um processo complicado.

A transparéncia do processo, a credibilidade que os intervenientes devem reconhecer ao
processo e a integracdo de novas técnicas e fontes de informacdo faz com que a avaliacdo das
aprendizagens online se manifeste eficaz, justa e oportuna.
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"Quando se fala, hoje, de aprendizagem baseada em projectos, ou de aprendizagem colaborativa, ou quando se comenta a mutacao
do papel do professor, é de contextos de aprendizagem que se esta a falar, e é para esses contextos, e com eles em vista, que 0s

conteidos devem ser concebidos e avaliados."

Antdnio Dias de Figueiredo
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