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La Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa (RELATEC) tiene como objetivo
principal ser un puente en el espacio latinoamericano entre expertos, especialistas y
profesionales de la docencia y la investigacion en Tecnologia Educativa. Esta editada por la
Universidad de Extremadura (UEX) y patrocinada por el Departamento de Ciencias de la
Educacién de la UEX, la Red Universitaria de Tecnologia Educativa (RUTE) y Nodo Educativo
(Grupo de Investigacién).

En RELATEC pretendemos publicar todas aquellas aportaciones cientificas relacionadas,
directa o indirectamente, con este amplio campo del conocimiento cientifico:
investigaciones, experiencias o desarrollos tedricos, generales o centradas en niveles
educativos concretos. Estan invitados a colaborar, por tanto, profesores universitarios,
investigadores, gestores educativos, maestros y profesores de Educacién Infantil, Educacion
Primaria y Secundaria, doctorandos, agentes sociales y politicos relacionados con la
Educacion, etcétera. Estos, asimismo, son sus destinatarios principales, aunque su amplia
difusién por Internet hace que sea ofrecida a un publico mucho mds general, practicamente
el que corresponde a toda la comunidad educativa internacional.

RELATEC se edita digitalmente, pero mantiene todas las caracteristicas de las revistas
impresas tradicionales. Los articulos aparecen en formato PDF, convenientemente
maquetados y numerados al estilo de las revistas clasicas. En este sentido, por lo tanto,
facilitamos su distribucién y la citacién cientifica de la misma en todas las normas vigentes.
Podemos decir, de modo general, que se trata de una nueva publicacién que aprovecha
todas las ventajas que nos ofrecen las nuevas tecnologias para facilitar la edicion y la
distribucién de la misma, teniendo en cuenta, ademas, la vertiente ecolégica de publicar sin
necesidad de papel.

Ademas la lectura on-line de los articulos de RELATEC se ve enriquecida con «herramientas
de lectura»: diccionarios y buscadores especializados. El acceso a todos los contenidos de
RELATEC es libre y gratuita.
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ARTICULO / ARTICLE

La competencia digital de los/as
preadolescentes gallegos/as antes de la
pandemia: ;y ahora qué?

Digital competence of galician preteens before the
pandemic: what now?

Esther Vila-Coufiago, Ana Rodriguez-Groba y Esther Martinez-Pifeiro

Resumen: El confinamiento sufrido en la primavera de 2020 supuso, entre otros cambios, la
aplicacion generalizada de la ensefianza telematica en todos los niveles educativos, poniendo en
evidencia los problemas de dotacién, conectividad y también las limitaciones formativas de los
estudiantes, entre ellas, el escaso desarrollo de la Competencia Digital (CD) para afrontar este reto.
En este contexto, presentamos los principales resultados de un estudio realizado en Galicia (curso
2018-2019), que tenia como objetivo ahondar en la CD del alumnado de 6° curso de primaria. Este
responde a un disefio mixto con una primera fase cualitativa, estudio de casos multiple, y una
segunda fase cuantitativa en la que se aplicé una prueba de evaluacion de la CD. Los resultados
ponen de manifiesto un nivel medio en CD de 5.96 en una escala de 0 a 10, con una importante
diferencia entre los dos componentes de esta puntuacion: conocimientos y capacidades (M=5.10)
y actitudes (M=8.04). Los estudios de caso también permiten observar procesos de busqueda de
informacion poco sistemdticos y sin contrastar; diferencias en cuanto al género en el area
comunicativa; escasas habilidades para la resoluciéon de problemas; estrategias de creaciéon de
contenidos basicas y diferencias entre la actitud hacia la seguridad y los comportamientos reales
de los menores. Las conclusiones destacan el papel de la escuela en el desarrollo de la CD en un
futuro digitalizado.

Palabras clave: Competencia Digital, Evaluacién de la competencia digital, Educaciéon Primaria,
Educacion digital, Métodos mixtos.

Abstract: The lockdown suffered in spring 2020 involved, among other changes, the widespread
application of online training at all educational levels, highlighting not only problems related to
technological resources and connectivity but also to students' formative deficiencies, such as a
level development of the digital competence (DC) too limited to fulfil the ongoing challenges. In
this context, we present the results of a study carried out in Galicia during the 2018-2019
academic year in order to delve into 6th-grade students' digital competence; a mixed methods
research composed of a first qualitative phase, a multiple-case study, and a second one,
quantitative, in which an assessment test of the DC was applied. The results attained show an
average level of 5.96 out of 10 in DC, with an important difference between the two components
of this punctuation; namely, knowledge and skills (M=5.10) and attitude (M=8.04). The case
studies also allow us to observe: information-search processes carried out unsystematically and
whose results are not adequately contrasted; differences between genders in the communicative
area; scarce problem-solving skills; too basic content-creation strategies, and differences between
teenagers’ attitude towards security and their actual behaviours. The conclusions stress the role of
school in the development of DC in a digitalised future.

Keywords: Digital Competence, Digital Competence Assessment, Primary Education, Digital
Education, Mixed Methods.
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1. Introduccion

Vivimos en una sociedad marcada por lo digital; nos divertimos, trabajamos,
interactuamos, compramos, vendemos e incluso buscamos ayuda médica a través de la
tecnologia. La entrada de esta en nuestras vidas ha sido abrupta, marcando un camino
que avanza con rapidez y que nos lleva a que la Competencia Digital (de ahora en
adelante, CD) sea un elemento indispensable para vivir en un siglo en el que muchos
de estos cambios han venido para quedarse. La importancia de esta competencia se
puede ver reflejada en los distintos expertos, colectivos, asociaciones y especialistas
educativos que reclamaban, ya desde décadas atrds, la necesidad de que se
incorporasen nuevas alfabetizaciones al sistema educativo (Area et al., 2008). La
alfabetizacion digital alude tanto a la conciencia, como a las habilidades practicas y las
competencias necesarias para que los usuarios accedan, comprendan, evallen, se
comuniquen con otros y creen contenido digital de manera estratégica hacia el logro
de sus objetivos profesionales y personales (lordache et al., 2017).

Esta investigacidon se presenta en un momento clave para la comprensién de
este proceso de alfabetizacion, en un mundo marcado por una pandemia que ha
transformado totalmente nuestros modos de vida. Sefala Trujillo (2020) que «nunca
pudimos pensar que la Educacién Digital seria, al menos por un tiempo, la Unica
educacién posible» (parr. 3); asi, el alumnado de los diferentes niveles tuvo que hacer
frente a una propuesta de ensefanza virtual disefiada de forma exprés.

El sistema educativo espafiol venia planeando de manera paulatina la
incorporacion de tecnologias en los centros de primaria, y la formacién y desarrollo de
la CD de los pequeiios/as desde las escuelas. En este sentido, se llevaron a cabo
proyectos estatales (INTEF, 2017), como Escuela 2.0, y autonémicos (Abaco, Programa
de Informatica Educativa, Zahara XXI, etc.). Concretamente, en la comunidad auténoma
de Galicia, marco de referencia de la investigacion que presentamos, en los ultimos
afnos se han venido desarrollando el plan Abalar y Edixgal (EspazoAbalar, s.f.,, 2014). Sin
embargo, algunos estudios mostraron las debilidades de estos planes que acababan
por frenar la consecucién de los objetivos (Area et al., 2014; Fraga y Alonso, 2016). Asi,
en el contexto actual emergen problematicas que parecian olvidadas o invisibles, como
la brecha digital de los mas pequefios/as. Algunos hogares no cuentan ni con las
herramientas tecnoldgicas necesarias, ni con referentes sobre como hacer uso de las
mismas, algo que ha sido puesto de relieve en diferentes investigaciones sobre nuestro
pais, como la de UNICEF (2018), que sefala, por ejemplo, que 140.000 menores de entre
10-15 afos no han tenido ni un solo contacto con internet durante los tres meses del
estudio. Pero, ademads, cabe destacar que el acceso a esos recursos no depende sélo de
las propias familias, sino de las zonas en las que se vive. Asi, un informe sobre la
Cobertura de banda ancha en Espafa, realizado por el Ministerio de Economia y
Empresa (2018), revela que un 13,2% de los gallegos/as tienen una conexién lenta o
muy limitada.

Centrando la mirada en la educacién primaria, y en la relacién con la tecnologia,
podemos observar que el curriculum de educacién primaria de Galicia (Decreto
105/2014) recoge, dentro de las 7 competencias clave, la importancia del desarrollo de
la CD, y dentro de los 15 objetivos, dos de ellos se centran en la importancia del uso de
las TIC con espiritu critico; pero, a pesar de quedar descrito el papel fundamental de las
TIC, algunas investigaciones sefialan ya una sobresaturacion de demandas a la escuela,
donde la multitud de contenidos y objetivos a abordar en diferentes areas de
conocimiento, acaba conllevando que, en ocasiones, el desarrollo de esta competencia
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se vea diluido ante las numerosas demandas que afrontan las escuelas (Fraga-Varela y
Rodriguez-Groba, 2019).

En este panorama, en el que se caminaba lentamente hacia un escenario digital,
la pandemia ha precipitado los cambios en las escuelas, poniendo al alumnado y
profesorado delante de una pantalla de ordenador (en el mejor de los casos) e
intentando desempenar procesos de ensefanza y aprendizaje de forma virtual. Los
estudiantes han atendido a esta demanda con el bagaje que tenian, pero ;jcual era ese
bagaje?

El proyecto CDEPI «Competencia Digital en estudiantes de educacion
obligatoria. Entornos socio-familiares, procesos de apropiaciéon y propuestas de e-
inclusién» (EDU2015-67975-C3-1-P), del que parte esta investigacion y sobre el que se
han publicado previamente algunos trabajos (Fraga-Varela et al., 2019; Martinez-Pifeiro
et al, 2019), tenia como objetivo general identificar, analizar, comprender y evaluar la
CD que poseen y utilizan en su vida cotidiana los estudiantes de ensefianza obligatoria
y su relacién con los procesos de inclusién social. CDEPI toma como referencia el
Proyecto Europeo DigComp (Ferrari, 2013), orientado a la identificacién y validacién a
escala europea de los componentes clave de la CD, y que sirvié posteriormente como
base para el desarrollo del Marco Europeo de Competencias Digitales. DigComp
desglosa la CD en 5 &reas: Informacién, Comunicaciéon y colaboracién, Creacion de
contenidos, Seguridad y Resolucién de problemas que, a su vez, se dividen en 21
subareas (Tabla 1).

Tabla 1. Areas de la CD y elementos contemplados en sus subareas.

Areas Subareas

A1.Informacion y alfabetizacion Navegar, buscar y filtrar informacion (A1.1), evaluacion
informacional (A1.2) y almacenamiento y recuperacion (A1.3)

Interaccion mediante nuevas tecnologias (A2.1),

compartir informacién y contenidos (A2.2), participacion
A2. Comunicacién y colaboracion  ciudadana (A2.3), colaboraciéon mediante canales
digitales (A2.4), netiqueta (A2.5) y gestion de la identidad
digital (A2.6)
Desarrollo de contenidos (A3.1), la integracion y
restructuracion de los mismos (A3.2), derechos de autory
licencias (A3.3) y programacion (A3.4)

A3. Creacién de contenidos
digitales

Proteccién de dispositivos (A4.1), de datos personales
(A4.2), de la salud (A4.3) y del entorno (A4.4)

Resolucion de problemas técnicos (A5.1), identificacion
de necesidades y respuestas tecnoldgicas (A5.2),
utilizacion de la tecnologia de forma creativa (A5.3) e
identificacion de lagunas en la competencia (A5.4)

A4. Seguridad

A5. Resolucion de problemas

Fuente: A partir de INTEF (2017).

Investigaciones recientes que abordan la CD y la situaciéon generada por el
COVID-19 en nuestro pais, recogen la visién de los docentes y las diferencias entre el
alumnado de distintas escuelas con distinto nivel sociocultural (Garcia-Fernandez et al.,
2020), apuntando la multitud de dificultades a las que se enfrentaron en la ensefianza
durante la suspension de las sesiones presenciales en el curso 2019-2020, problemas
que afectaron principalmente a las clases mas vulnerables. Otro de los estudios
recientes que aborda esta tematica tenia como foco los estudiantes universitarios de
nuestro pais, y destapaba que muchos alumnos/as sefalaban la falta de habilidades
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tecnoldgicas para implementar con eficacia las indicaciones del centro educativo
(Rodicio-Garcia et al, 2020). Entonces, si los mayores y con mds trayectoria en el
sistema educativo tenian dificultades, ;como han afrontado los/las preadolescentes de
Galicia esta nueva situacién? ;Estaban preparados? ;Cudles de las areas y subareas de
la CD estaban mas desarrolladas? ;Y las que menos? Estas son las preguntas que
pretende responder el presente estudio.

2. Método

Se empled un disefio mixto con dos fases (Figura 1), la primera cualitativa (estudio de
casos multiple) y la segunda cuantitativa (prueba de evaluacién), ambas con similar
relevancia para el estudio. Este disefio se encuadra dentro de los llamados secuenciales
exploratorios (Creswell y Plano-Clark, 2018), ya que en la primera fase se emplea un
método cualitativo cuyos resultados son necesarios para llevar a cabo la segunda fase,
de tipo cuantitativo. Concretamente, el estudio de casos aporté indicadores para la
construcciéon de la prueba de evaluacién, asi como la integracién de los resultados de
ambas aproximaciones metodoldgicas permitié responder a los objetivos planteados
de forma mas comprehensiva. Ademas, en el marco del estudio cualitativo se utilizo, en
una etapa inicial, un método cuantitativo para la seleccién de los sujetos del estudio de
caso multiple, lo que se denomina —siguiendo a ambos autores—, «variante de
seleccion de casos» (p. 82).

Estudio

de casos )
de Recogida

Cuestionario  participantes 1. Recogida datos Disefiodela  Disefio dela y andlisis
prueba muestra
->  dedatos

Seleccion

Interpretacién

> -> 2. Analisis de datos

3. Interpretacién

12 Fase: CUALITATIVA

- L 22 Fase: CUANTITATIVA
con seleccion de participantes

Figura 1. Esquema del disefio metodoldgico del estudio.

2.1. Fase cualitativa con seleccion de participantes

Esta primera fase tenia como objetivo comprender el proceso de adquisicién de la CD
del alumnado de 6° curso de educacién primaria, analizando el papel de la familia y el
grupo de iguales, y la posible influencia de esta competencia en los procesos de
inclusién social. Para ello se llevé a cabo un estudio de casos multiple con estudiantes
de colegios publicos, en los que existian proyectos de saturaciéon tecnoldgica, y
procedentes de entornos socio-culturales y econémicos diferentes.

Para la seleccion de los participantes, se aplicé un cuestionario a 182 familias
pertenecientes a cinco centros educativos diferentes, que fue distribuido de forma
impresa. Este instrumento fue previamente validado por expertos en TIC y en
metodologia de investigacion. Constaba de cuatro partes: la primera se centraba en las
caracteristicas sociodemograficas del nifo/a; la sequnda versaba sobre los dispositivos
tecnoldgicos existentes en el hogar, y su uso; la tercera ahondaba en los habitos de ocio
del nifo/a; y una cuarta preguntaba por cuestiones familiares como la ocupaciéon y
estudios de los progenitores o la solicitud de ayudas para material escolar.

Tras el proceso de seleccién, participaron en el estudio de casos ocho
estudiantes de sexto curso de primaria (seis del proyecto CDEPl y dos mas de una fase
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posterior), pertenecientes a familias con distinto nivel socioeconémico. En concreto,
dos hermanas gemelas (con nombres ficticios de Catarina y Lucia) y un nifio (Pedro), los
tres de familias de estrato socioeconémico y cultural alto; dos hermanos mellizos
(Alfonso y Antén) y una nifa (Elisa), de estrato socioeconémico medio; y dos nifios
(Jaime y Bieito) de nivel socioeconémico y cultural bajo. Se utilizaron distintas técnicas
cualitativas de recogida de datos que permitieron su posterior triangulacién. Las
principales, de las que se obtuvieron los resultados aqui presentados, fueron:

- Entrevistas en profundidad dirigidas a los menores, sus padres y madres o
tutores/as legales, amigos/as y tutores/as de la escuela. En ellas se abordaron
cuestiones relacionadas fundamentalmente con el uso de los dispositivos, la
autoimagen del propio menor sobre su CD y el papel de la escuela y su
grupo de iguales en el desarrollo de la misma. Estas se adaptaron en funcién
del perfil del entrevistado/a.

- Observacién participante de los niflos/as mientras llevaban a cabo tareas o
jugaban a distintas aplicaciones con su ordenador portatil o su tableta.

Se empleé el programa Atlas.ti 8 para el andlisis de los datos, teniendo en
cuenta las directrices de la teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967). En una
primera etapa se llevé a cabo la codificacién inductiva de los datos de cada caso; y
posteriormente se buscaron asociaciones entre categorias y subcategorias, que
permitieran encontrar relaciones entre ellas y, asi, las claves del caso (Garcia-Hernandez
y Manzano, 2010). Los resultados de esta fase sirvieron para dar respuesta a parte de los
objetivos del estudio y, al mismo tiempo, ofrecieron informacién relevante para
construir la prueba que seria utilizada en la segunda fase. Las familias de cada uno de
los menores participantes y los centros educativos en los que estos se encontraban
escolarizados recibieron un informe con los principales resultados del estudio del caso.

2.2. Fase cuantitativa: evaluacion de la CD

Esta fase tenia como objetivo evaluar la CD del alumnado gallego de ultimo
curso de educacién primaria de centros publicos de Galicia. Para la selecciéon de los
participantes, se utilizd un muestreo estratificado atendiendo a tres elementos:
provincia atlantica/no atlantica; centro con proyecto de inmersiéon en TIC o no; y
densidad de poblacién del ayuntamiento del centro escolar. La muestra quedd
conformada por 630 menores, 51.3% mujeres y 48.7% hombres. Como cabia esperar,
mayoritariamente con 12 afos (87.4%). Un 40.8% eran estudiantes de centros con
programas de inmersién tecnoldgica. El 44% del alumnado pertenecia a ayuntamientos
densamente poblados; el 35.4% a ayuntamientos de densidad poblacional media y el
20.6% a ayuntamientos poco poblados.

Para la medicién de la CD se empled la prueba de evaluacién (ECODIES),
elaborada por el grupo de investigaciéon GITE (Universidad de Salamanca), responsable
de uno de los proyectos coordinados del proyecto CDEPI, que parte del modelo
DigComp, teniendo en cuenta también indicadores surgidos de los estudios de caso. El
sistema de indicadores fue validado por un grupo de expertos. El grado de acuerdo
entre jueces se llevé a cabo mediante el calculo del Indice de Validez de Contenido
siguiendo el modelo de Lawshe (1975) y la revisién de Tristan-Lopez (2008). La prueba
fue mejorada tras una aplicacién piloto realizada en el curso 2017-2018. Su version final
consta de 108 items (Tabla 2), referidos a conocimientos, capacidades y actitudes. La
prueba fue aplicada digitalmente a través de una web especifica creada con este
objetivo (https://www.ecodies.es). La fiabilidad de la prueba en su conjunto, en
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términos de consistencia interna Alfa de Cronbach, es de 0.89, un valor alto atendiendo
a los criterios habituales (Corral, 2009).

Tabla 2. items que componen la prueba de evaluacién de la Competencia Digital.

Conocimientos

y capacidades Actitudes Total
A1.Informacion 12 6 18
A2. Comunicacién 18 6 24
A3. Creacién de contenidos 16 6 22
A4, Seguridad 16 6 22
A5. Resolucién de problemas 16 6 22
Total 32 30 108

Se calculé para cada estudiante la puntuacién total en cada una de las areas de
la CD sumando el nimero de respuestas correctas en los items de conocimientos y
capacidades y en las preguntas actitudinales, tras llevarse a cabo la dicotomizacién de
estas Ultimas, inicialmente medidas en una escala de 1 a 5. Las puntuaciones se
presentan en base 10: las totales de las areas (A1t, A2t, A3t, A4t y A5t), las de
conocimientos y capacidades de cada area (A1c, A2c, A3c, Adc y A5c), las relativas a
actitudes (A1a, A2a, A3a, Aday A5a) y las puntuaciones en las 21 subdreas. Estas ultimas
se basan en las puntuaciones calculadas a partir de los correspondientes items de
conocimientos y capacidades —no se componen de las puntuaciones de actitudes—.

Los datos fueron analizados con la ayuda del software estadistico SPSS, version
25. Se incluyen medidas de tendencia central (media y mediana) y de dispersion
(desviacién tipica y valores minimo y maximo). También se utilizan representaciones
graficas mediante diagramas de cajas y bigotes. Para saber si se dan diferencias
significativas (p<0,05) entre las puntuaciones de conocimientos y capacidades y las
puntuaciones de actitudes, se aplica la prueba de rangos con signo de Wilcoxon.
Ademas, como medida del tamanio del efecto se calcula el estadistico r = |z|/VN (Field,
2018; Fritz et al,, 2012). Para su interpretacion, se sigue el criterio propuesto por Cohen
(1988): 0.10 indica un tamano de efecto pequeno; 0.30 es medio; y 0.50 es grande.

3. Resultados

Presentamos los principales resultados organizados en dos subapartados: en primer
lugar, los relativos a la prueba de evaluacion de la CD y, en segundo lugar, ofrecemos
una sintesis de los resultados del estudio de casos.

3.1. Evaluacion de la CD a través de la prueba ECODIES

Se atiende a las cinco dimensiones de la CD, a su composicion (conocimientos,
capacidades y actitudes) y a las subdreas que la integran.
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RELATEC derechosa taucava

Vision general de la CD y de sus dreas, atendiendo a las puntuaciones totales

En términos generales, la CD del alumnado gallego al finalizar la educacién primaria se
sitta en un nivel medio, teniendo en cuenta que la puntuacién media alcanzada es 5,96
sobre 10 (Tabla 3). Los valores promedio mas altos se obtienen en A4t y en A2t. Le
siguen A1t y A5t. Por ultimo, en A3t es donde se obtiene un valor promedio mas bajo;
un punto de diferencia menos con respecto a A4t, el area con la puntuacién mas alta.

Tabla 3. Descriptivos obtenidos en cada drea y en el sumatorio total.

Areas n M md DT Min Max
Alt 618 5.77 5.58 1.599 0.58 10
A2t 602 6.34 6.50 1.652 1.39 10
A3t 585 5.57 5.56 1.482 0.44 8.69
A4t 563 6.55 6.88 1.768 0.44 10
A5t 537 5.75 5.94 1.537 0.88 9.56

Total 521 5.96 6.11 1.303 2.13 9.07

El grafico 1 muestra las distribuciones de las puntuaciones obtenidas en las
distintas areas. La mayoria de ellas se encuentran entre valores medios, teniendo en
cuenta que la caja de rango intercuartil representa el 50% de los datos y que la linea
que atraviesa la caja representa la mediana. Se observa que las cajas de A4t y A2t se
posicionan mas alto que el resto.
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Grafico 1. Distribucién de las puntuaciones en las dreas de la CD.

Conocimientos y capacidades en las dreas de la CD

La puntuacién promedio general en conocimientos y capacidades alcanza lo que
vendria a corresponderse con un aprobado (5.10 sobre 10). Como recoge la Tabla 4, el
alumnado demuestra mayor conocimiento y capacidad en A4c y en A2c. En un
segundo nivel, se sitan Alc y A5c. El menor valor promedio se obtiene en A3c. Se
advierte, pues, el mismo patron de puntuaciones que en el subapartado anterior,
aunque, en este caso, el alumnado suspende en Alc, A5cy A3c.
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Tabla 4. Descriptivos obtenidos en conocimientos y capacidades de cada érea de la CD.

Areas n M md DT Min Max
Alc 630 483 5.00 1.868 0.00 10
A2c 615 5.42 5.56 1.882 0.56 10
A3c 603 461 4.38 1.695 0.63 8.75
A4c 571 5.68 5.63 2.034 0.00 10
A5c 550 4.84 5.00 1.799 0.00 9.38

Total 547 5.10 5.11 1.410 1.64 8.85

De forma complementaria, en el grafico 2 se observa que la distribucién de las
puntuaciones de A3c es mas homogénea y estd conformada por valores mas bajos que
las demas distribuciones; y también que la distancia entre su valor minimo y méaximo es
la menor, es decir, que los/as estudiantes presentan menos diferencias entre ellos en
este tipo de conocimientos y capacidades. El rango intercuartil de Adc y A2c es el
mayor, es decir, hay una mayor dispersiéon en las puntuaciones obtenidas en estas

areas.
10 089
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Grafico 2. Distribucion de las puntuaciones en conocimientos y capacidades de cada area.

Actitudes en las dreas de la CD

El panorama de la CD cambia de forma importante cuando de actitudes se trata (Tabla
5). La puntuacion promedio en actitudes vendria a corresponderse, en términos de
calificaciones escolares, con un notable. Las puntuaciones mas altas atafien a Ada y
A2a. Con un comportamiento valorativo mas bajo se sitan Ala, A5a y A3a. En las
puntuaciones de actitudes se repite la misma tendencia que en los subapartados
anteriores.
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Tabla 5. Descriptivos obtenidos en actitudes de cada érea.

Areas n M md DT Min Max
Ala 618 7.86 8.33 2.142 0.00 10
A2a 602 8.41 10 2.157 0.00 10
A3a 585 7.67 8.33 2.271 0.00 10
Ada 563 8.48 10 2.126 0.00 10
A5a 537 7.77 8.33 2471 0.00 10
Total 521 8.04 8.33 1.657 0.00 10

El grafico 3 muestra distribuciones similares para Ala, A3a y A5a: coincide la
amplitud de la caja, la linea que representa a la mediana se sitda en el centro de las
cajas y comparten la misma variabilidad por debajo del primer cuartil (misma
extension del bigote inferior). Sin embargo, se advierte una mayor asimetria negativa
de los datos en A2a y Ada, dado que la caja es mas dispersa por el lado de los valores
mas bajos y una gran parte de las puntuaciones se ubican en la parte superior de la
caja, destacando las actitudes de Ada por su mayor concentracidon en los puntos mas
altos de la escala.
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Grafico 3. Distribucion de las puntuaciones en actitudes de cada area.

Comparacion entre las puntuaciones en conocimientos y capacidades y las
puntuaciones en actitudes

Los resultados expuestos evidencian una mayor puntuacién del alumnado en lo
referente a actitudes, en comparacién con la obtenida en conocimientos y capacidades
(Tabla 6). Son tres puntos de diferencia los que hay entre ambos promedios. En este
sentido, la Prueba de rangos con signo de Wilcoxon ha arrojado diferencias
estadisticamente significativas entre las puntuaciones totales de conocimientos y
capacidades con respecto a las puntuaciones totales de actitudes, con un tamarno de
efecto grande (Z=-19.431; p = 0.000; r = 0.60).
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Tabla 6. Descriptivos obtenidos para el total de conocimientos y capacidades y el total de actitudes.

n M Md DT Min Max
Total de conocimientos y capacidades 521 5.14 517 1418 164 8.85
Total de actitudes 521 804 833 1.657 0.00 10

En el gréfico 4 se observa cémo la distribucién de las puntuaciones en actitudes
se sitda en valores mas altos que las puntuaciones relativas a conocimientos y
capacidades. Estas ultimas asumen una distribucién simétrica, ya que la mediana esta
centrada en la caja y los dos bigotes presentan una amplitud similar. Por el contrario, las
puntuaciones en actitudes se caracterizan por una distribuciéon con sesgo negativo
(mayor dispersion de las puntuaciones hacia los valores mas bajos).
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Grafico 4. Distribucion de las puntuaciones totales atendiendo a conocimientos-capacidades y actitudes.

Puntuaciones del alumnado en las subdreas de la CD

Recordemos que, atendiendo a la estructura de la Prueba ECODIES, las subdreas estén
integradas por los correspondientes items de conocimientos y capacidades, no por los
de actitudes. Las subareas en las que el alumnado obtiene puntuaciones mas altas son
(Tabla 7): «A4.3 Proteccion de la salud»; «A2.5 Netiqueta»; «A1.2 Evaluacion de la
informacion»; y «A3.1 Desarrollo de contenidos». Por el contrario, las puntuaciones
promedio mas bajas se obtienen en las subdreas «A1.1 Navegacion, busqueda y filtrado
de informacion»; «A3.2 Integracion y reelaboracion de contenidos»; «A3.3 Derechos de
autor y licencias»; y «A5.4 Identificacién de lagunas en la CD».

Tabla 7. Descriptivos obtenidos en las subareas de la CD en la prueba ECODIES.

Areas n Subareas ] md DT Min Max
A1.1 3.65 2.50 2.488 0.00 10.00

Al 624 A1.2 6.55 7.50 2.598 0.00 10.00
A13 437 5.00 2.857 0.00 10.00

A2 607 A2.1 5.21 6.67 2.909 0.00 10.00
A2.2 5.24 6.67 2.579 0.00 10.00
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A23 5.44 6.67 3.326 000  10.00
A2.4 452 333 3.061 000  10.00
A25 6.62 6.67 3.300 000  10.00
A26 5.69 6.67 3.146 000  10.00
A3.1 6.41 7.50 2610 000  10.00
A3.2 3.94 5.00 2.720 000  10.00
A3 591
A33 3.99 5.00 2,521 000  10.00
A3.4 426 5.00 2312 000  10.00
A4.1 6.05 7.50 2.824 000  10.00
A4.2 5.22 5.00 3.008 000  10.00
A4 563
A43 6.86 7.50 2914 000  10.00
A44 474 5.00 2.657 000  10.00
A5.1 435 5.00 2.719 000  10.00
A5.2 5.65 5.00 2.306 000  10.00
A5 542
A53 533 5.00 2.909 000  10.00
A5.4 4.18 5.00 2.768 000  10.00

En los graficos 5-9 podemos observar la distribucién de las puntuaciones en
cada una de las subareas, advirtiendo diferencias en cuanto a los valores que las
configuran y la dispersion que presentan.

3.2. Una visién comprensiva a través del estudio de casos

El estudio de casos nos ha permitido comprender en profundidad el proceso de
apropiacién de la CD de los preadolescentes, las situaciones en las que ponen en juego
las distintas dimensiones de esta y el significado que tiene la tecnologia para ellos y sus
familias. Presentamos una sintesis de los resultados obtenidos en esta fase atendiendo
alas cinco dareas de la CD, que ofrecen una mirada complementaria a los ya expuestos.

Area informacional

La escuela es el escenario habitual en el que los menores ponen en juego esta
dimensién. A menudo se les solicita trabajos individuales o en equipo centrados en
busquedas de informacion sobre un tema.

Los preadolescentes participantes muestran un nivel relativamente similar, con
alguna excepcién, en esta area. Su nivel no es alto, observdndose en ellos algunas
limitaciones comunes. Wikipedia es el punto de partida de la busqueda, y de la que
extraen de forma habitual la informacion que precisan para sus tareas escolares.
Seleccionan la informacion sin valorarla previamente ni contrastarla entre distintas
fuentes. La realizacion de la tarea se basa en el copy-paste con poca manipulacion del
texto.

Anton y Alfonso saben encontrar informacién con diversos motores de
busqueda y utilizar distintas palabras clave; son buscadores activos, ponen intencién
en el proceso y siguen una cierta rutina de busqueda que se inicia, generalmente, en
Wikipedia.
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Graficos 5-9. Distribucion de las puntuaciones en las diversas subareas de la CD.

Se fijan solo en las primeras entradas de los resultados de la busqueda, llevando
a cabo operaciones repetitivas independientemente del tipo de informacién en que se

centren.

Antén: «Os demais traballos temos que buscar informacion en Internet.»

Entrevistador: «Ah. Tedes que buscala vés? E como buscas?»

Antén: «Mm ... Vou a Google e busco informacién na Wikipedia.»

Las hermanas gemelas desconocen las diferencias entre distintos motores de
busqueda y las posibilidades que puede ofrecer cada uno, asi como el uso adecuado de
los términos de busqueda, que emplean de un modo fundamentalmente intuitivo. No
siguen un proceso organizado, no utilizan palabras clave y acceden al primer resultado
de busqueda que encuentran:

Entrevistador: «;Y cudndo buscas las imagenes las buscas normalmente

en Google?»
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Catarina: «No, en el que tengo... a ver, a veces aparece aqui una cosa, no»
sé qué es. No me sale. A ver... Firefox.»

Bieito emplea Google para las busquedas, que realiza de forma basica.
Selecciona el primer enlace sin leer otros resultados o la informacién basica que
aparece.

Jaime entiende cémo se distribuye la informacién en los medios digitales, sabe
coémo encontrar la informacién con diferentes motores de busqueda, utiliza palabras
clave en sus consultas junto con las opciones de autocompletar, sigue los hipervinculos
y muestra una actitud proactiva hacia la busqueda de informacién en la red; como
corrobora su madre: «El mismo, por ejemplo, cuando escuchas tu alguna palabra y no
sabes lo qué es: déjame aqui el teléfono que vamos a buscar en el Google». El
desarrollo de esta dimensién viene promovido a través de las actividades que realiza en
la escuela y del uso que hace de YouTube con su tableta, buscando y consultando
videos de youtubers sobre videojuegos.

Area comunicativa

En su puesta en practica se observan diferencias entre los casos atendiendo,
fundamentalmente, al género de los preadolescentes. Asi los nifios, con excepcién de
Bieito, emplean los videojuegos como principal herramienta de comunicacién,
mientras que las nifias, que apenas hacen uso de ellos, prefieren herramientas
sincrénicas como el WhatsApp.

Para Anton y Alfonso los videojuegos son el principal espacio de desarrollo de
su competencia comunicativa. Aprovechan estos, ademads, para practicar otros idiomas,
en funcidn de la nacionalidad del otro jugador. Algo que en cambio Jaime no hace, ya
que rechaza participar con los que «no entiende». Jaime juega a la videoconsola desde
edad temprana. A través de ella se comunica y chatea con amigos virtuales y otros
usuarios desconocidos; se invitan a participar en grupos, se avisan para conectarse y
jugar, hablan de videojuegos, y se ayudan a superar fases.

Entrevistadora: «Vale. Y, los niflos que no conoces, como... ;cémo hablas
con ellos? Como...»

Jaime: «Me envian solicitudes de amistad pa’ser mis amigos, y hablamos,
los invito a grupos.»

Entrevistadora: «jAh! Los invitas a grupos, o sea, antes de jugar con ellos
hablas.»

Jaime: «Si.»

Entrevistadora: «Y, ;de qué hablais? Bueno, eso ya...»

Jaime: «De juegos.»

Pedro es un avido videojugador. También es un consumidor muy frecuente de
YouTube. Otra actividad de comunicacién en linea que desarrolla viene motivada por
su pasién por Clash of Clans y Clash Royale, que cuenta con un chat inserto para
comunicarse con los miembros del clan.

Las nifas hacen un mayor uso de la mensajeria instantdnea con una de las
herramientas mas empleadas por los preadolescentes: WhatsApp, a través del mévil de
sus progenitores en el caso de Lucia y Catarina, o del mévil propio en el caso de Elisa.
Para esta la comunicacion con sus iguales es el principal interés de las TIC, que pone en
juego a través de distintas herramientas. Dispone de cuenta en WhatsApp, Hangouts
(Gmail), Instagram, Snapchat y Musica.ly. WhatsApp ocupa un lugar privilegiado en su
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tiempo de ocio; incluso cuando queda con sus amigos nos cuenta que dedican su
tiempo a estar con el teléfono movil, hablandose por WhatsApp entre ellos/as.

Elisa: «<Pues es que es como si estuviéramos solos, porque uno esta con el
WhatsApp y esta hablando con otra persona. Y hasta tu le hablas, coges y
le hablas al que tienes ahi delante, le hablas por el WhatsApp y te agacha
como si no, como si hubiera una pared, y esta hablando.»

Area Creacidn de contenidos

Los casos evidencian que el area de creacién de contenidos estd escasamente
desarrollada, al menos en el dmbito de la escuela. Utilizan de manera basica los
procesadores de texto y el Power Point (como programa para hacer presentaciones),
para cubrir las demandas del aula. Aunque la edicién, las licencias de uso, la produccién
original, etc. no aparecen en ninguno de los casos.

Catarina y Lucia encajan en esa descripcion, ya que fundamentalmente
muestran el uso de procesadores de texto y presentacion; algo que Bieito, en cambio,
no maneja, pues en un entorno familiar vulnerable, con escaso acceso a recursos y con
complicaciones en su aprendizaje en la escuela, queda en un plano secundario. Bieito
manifiesta un conocimiento escaso y muy general. Apenas acierta a utilizar de forma
intuitiva las opciones de un programa de texto. No es el caso de Pedro o de Jaime, que
son capaces de crear contenidos digitales. Si nos centramos solo en el ambito
académico, muestran mas destrezas con los programas sefialados, pero no conocen las
licencias. La programacién o la reelaboracién de contenidos se queda en un plano
superficial; la actividad del alumnado en esta area, en cuanto al ambito académico, es
baja.

Los mellizos Alfonso y Antén son los que més destacan en este sentido; asi, a las
anteriores acciones, hay que anadir el uso de programas para realizar esquemas en
ordenador o tareas que no son solicitadas por el docente pero que les ayudan en sus
procesos de aprendizaje.

Antoén: «A veces ponnos que temos que facer, facer uns esquemas ... No
ordenador ou ..., ou na libreta. Eu sempre fagoo no ordenador, a min éme
mais facil.»

Entrevistador: «<En que programa o fas?»

Anton: «<En bub ..., ‘bubbl.us’»

Muestran destrezas en la realizacion de presentaciones a nivel visual; sin
embargo, ellos mismos reconocen que realizan con frecuencia un corta y pega de la
informacion, sin reelaborar la misma: no hay apropiacién del trabajo que realizan. En
todos los casos la herramienta de uso para lo académico es el ordenador dejando otros
dispositivos ampliamente usados en otros ambitos.

En el tiempo de ocio, principalmente desarrollado en los hogares, podemos
afirmar que excepto Bieito, que no describe elementos de creacidon tampoco en este
espacio, los demas, en mayor o menor medida, incluyen la creacién de contenido
digital en sus vidas; algunos en un nivel mas complejo, como es el caso de Jaime que,
vinculado a videojuegos, crea sus propios escenarios y los personaliza con animales,
casas, vegetacién, montanas y soldados. Ademas, Jaime posee y crea contenido para su
propio canal en YouTube. La madre afirma que edita los videos, aunque posteriormente
le da reparo subirlos. Participa en otras comunidades de jugadores, compartiendo
conocimientos y creando apoyos para los videojuegos (unas destrezas y tiempo que
este nifo, con TDAH, no emplea, en cambio, en el aula); algo que también realizan los
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gemelos, aunque en menor grado, creando algunos contenidos para videojuegos y
compartiéndolos en espacios especificos.

Las hermanas, Lucia y Catarina, con un estricto control parental, utilizan poco los
dispositivos de su hogar, y en cuanto a la creacién de contenidos se centran
principalmente en editar fotos y videos, una accién que también comparten con los
gemelos.

Area Sequridad

El desarrollo del alumnado en el area de seguridad viene marcado en gran parte por el
contexto familiar, aunque la preocupacién parental de proteger a sus hijas/os se dirige
a fenomenos concretos y con repercusion mediatica (adiccion, sexting,
ciberbullying...), sin atender al conjunto de practicas que entrana la seguridad
(privacidad en la red, virus, gestion de contrasefas...). Por un lado, hay familias, como
la de Catarina y Lucia, o la de Pablo y Bieito, que les niegan a los nifios/as el acceso a
entornos digitales, como nos cuenta Pedro «Es una norma. No me dejardn hasta que
tenga, creo que quince anos, o catorce». En el caso de Bieito, como sus abuelos (tutores
legales del nifio) no conocen cémo funcionan los dispositivos ni las redes, prohiben el
uso de los dispositivos y limitan los tiempos. Por otro lado, hay familias como la de Elisa
y la de Antdén y Alfonso que permiten usar redes sociales, bajo la norma de no subir
fotos personales. No obstante, los progenitores no conocen totalmente todas las
aplicaciones y redes que utilizan sus hijos/as.

En el uso de contrasefias también observamos contrariedades. Elisa sefala que
usa contrasenas largas, pero al mismo tiempo revela que las tiene anotadas dentro de
la funda del movil. Jaime es perfectamente consciente de los riesgos de compartir sus
cuentas con otra persona, aunque sea un «amigo» de juegos online, «xporque a lo mejor,
después se queda con mi cuenta, me borra juegos, no sé», pero no parece ser tan cauto
con las medidas que toma y afirma no usarlas.

Los menores tienen en general una buena predisposicidn a poner en marcha
conductas seguras en su actividad con las TIC, pero sus comportamientos reales distan
de ello. Esto podemos verlo en el empleo de antivirus; si bien tienen claro que deben
usarlos, son descuidados en la prevencién; contradicciones que observamos tanto en el
contexto escolar como en el hogar. Por ejemplo, los padres de Catarina no saben
siquiera si el equipo que emplea su hija del colegio tiene instalado un antivirus: «<Me da
la impresion de que eso no es algo que queda de su mano... (...) Jamas les oi hablar
nada de eso..» (Madre Catarina). Algunos preadolescentes manifiestan cierta
despreocupacion; como Elisa, que afirma con tranquilidad tener virus en su ordenador
al mostrar a la entrevistadora el procedimiento que sigue para descargar videos; o
también se constata desconocimiento, como en el caso de Anton: «<Realmente... Para o
Linux non hai virus».

Area Resolucion de problemas

Cabe destacar a Pedro, Jaime y los gemelos que son los que muestran un mayor nivel
de desarrollo en habilidades técnicas y resolucion de problemas basicos, una realidad
que va unida también a su mayor destreza en la creacién de contenidos, en el
conocimiento de un mayor numero de programas y en el mayor contacto con
dispositivos, que les hace tener mas herramientas.

Entrevistador: «Entén nun puxeches un tipo de privacidade e noutro
outra... e como fixeches? Quen che ensinou a poiier esa privacidade?»
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Alfonso: «Fun a ajustes, porque normalmente para cambiar o nome de
usuario, y as cousas vas a ajustes... y ai aparecia «poner en privado...»

Lucia y Catarina mencionan que desconocen cémo funciona el software de su
ordenador Abalar. Son capaces de determinar que existe una diferencia sustancial con
respecto al anterior ordenador, pero no identifican realmente qué elementos se han
visto modificados. Pedro es capaz de borrar el historial de busquedas para evitar que
alguien pueda comprobar el uso que hace de internet, atendiendo de forma creativa a
un problema sentido por él.

Entrevistadora: «Y.. Y.. ;Y por qué lo borras? ;Para que no quede
constancia de...?»

Pedro: «Para que, por ejemplo, si alguno de mis amigos me revisa el
historial y ve: « ponis y princesas, y piensa...»

Entrevistadora: «Que no te vea...»

Pedro: «Pablo, eres..., como mis amigos, a ver, los que no son mis amigos,
pues... Discriminan a los gays, entonces me dicen: Pablo, eres gay porque
buscas ponis en el ordenador...»

Un elemento destacable dentro de esta area, y quizés el mas generalizado, es el
uso —por parte de los chicos— de foros, chats y fuentes digitales para resolver
dudas/problemas que se les presentan en los videojuegos. A través de entornos
virtuales aprenden a resolver problemas de manera conjunta, aportan informacion y
debaten sobre ella, se comunican unos con otros, etc. Se consolida, asi, un espacio
informal con un gran numero de posibilidades en los que resuelven problemas técnicos
de forma creativa, aunque recurran a sujetos desconocidos en un escenario virtual.

Algo extremadamente llamativo en el caso de Bieito, que se queda fuera de
juego en esta area, al disponer de escasas oportunidades y referentes para el uso de los
distintos dispositivos. En una de las observaciones realizadas, se constaté que no era
capaz de afrontar problemas técnicos basicos; concretamente, la dificultad para cerrar
una pestana de publicidad en la que terminaba por cubrir datos propios, sin reflexionar
sobre las consecuencias, buscar informacion, etc.

En sintesis, podemos sefalar que el desarrollo de esta area en los casos
analizados es principalmente escaso y superficial.

4, Conclusiones

El alumnado gallego presenta un nivel medio en CD, cerca de 6 puntos en una escala
de 0 a 10. Los resultados nos muestran que nos encontramos lejos de esos jovenes
nativos digitales de los que hablaba Prensky (2001), una realidad que varios estudios
ponen en duda, sefialando que por el simple hecho de convivir en un mundo digital,
no se adquieren habilidades para hacer un uso profundo y responsable de las TIC
(Kirschner y Bruyckere, 2017). Si nos centramos en los distintos componentes de la CD,
podemos sefalar que el alumnado manifiesta una mayor predisposicién (las actitudes
son tres puntos mas altas) que conocimiento y capacidad real de uso de las tecnologias
y de los medios digitales. Como sefialan Centeno y Cubo (2013), suele tenderse a una
actitud positiva hacia el uso de TIC, a pesar de existir déficits en el desarrollo de la CD.

Las areas de la CD mas desarrolladas resultan ser la de Seguridad (A4) y
Comunicacién (A2) y en la que menos puntuacion logran los estudiantes es en Creacién
de Contenidos (A3). Llama la atencién la baja puntuacién media alcanzada en el area
de Informacion (A1), ya que esta es, por lo general, la mas trabajada en el ambito
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escolar por los estudiantes y es la que aparece con mas frecuencia en los documentos
normativos curriculares (Alonso-Ferreiro, 2011). Esta situacién podria deberse a la
superficialidad con la que se aborda un area compleja (A1), que engloba no sélo la
busqueda de informacion, sino la evaluacién y almacenamiento de la misma. Procesos
que, como se muestran en la parte cualitativa de nuestro estudio, el alumnado realiza
de forma intuitiva, sin reflexion y analisis.

El drea de seguridad aparece influenciada por la familia, concienciada sobre los
peligros que conlleva el uso de internet -y las redes en concreto- (Bacigalupe y
Camara, 2011), como se observa en los casos. La comunicacién, con la segunda
puntuacién mas alta, empieza a tener especial importancia en esta edad, ya que la
interaccién con sus iguales es una motivacién fundamental para el uso de las
tecnologias (Yavich et al., 2019).

Otro hallazgo de interés es el desigual desarrollo de los aspectos que
pertenecen a una misma area competencial: se identifican aspectos relativamente
fortalecidos y otros mdas deficitarios. Estos resultados revelan que los estudiantes
destacan en aquellas habilidades que mas utilizan en su vida diaria y que implican
conocimientos mas superficiales. Se trata, por ejemplo, de los conocimientos que
requieren para ser mafosos en los videojuegos —como compartir informacién y
contenidos— o el envio de fotos o videos a sus amistades —desarrollo de contenido
basico-, que se traspasan también al dmbito académico; aunque, como algunas
investigaciones ponen de relieve, los adolescentes utilizan patrones diferenciales
respecto al uso de tecnologias teniendo en cuenta su finalidad (Garcia-Martin y Cantén
Mayo, 2019) y existe una dificultad afadida al extrapolar las mismas soluciones a
problemas similares pero en distintos escenarios (Delfino et al., 2011), por lo que
aparecen barreras entre lo que los jévenes aprenden dentro y fuera de la escuela.

Este trabajo de investigacién permite apuntar que la CD va mas alla de la
infraestructura tecnolégica, como sefalaban Fernandez-Mellizo y Manzano (2017):
los/as compareros/as y el profesorado poseen un papel clave como «intermediarios»
en la adquisicién de habilidades tecnolégicas por parte de los jévenes, ademas de la
importancia de integrar la CD en el curriculum real/vivido, mas alld de lo establecido
formal y transversalmente. Es fundamental abordar la CD en la escuela, «incidiendo en
el desarrollo de las dreas que la componen y potencidndola para superar el nivel de uso
en la vida cotidiana y acercarla al nivel académico que facilitara su inclusién al mundo
laboral» (Pérez-Escoda et al., 2016, p.71).

Los datos muestran que el desarrollo de la CD del alumnado gallego en su
ultimo curso de ensefanza primaria era moderado, por lo que hacer frente a una
ensefanza virtual de forma abrupta, no ha tenido que ser una tarea facil para un
estudiantado que presentaba, antes de la pandemia, escasas habilidades en la
busqueda de informacién y en su almacenamiento, dificultad para resolver
complicaciones técnicas e incluso dificultad para la colaboracién en espacios digitales.

Esta investigacién pone sobre el escenario dos elementos clave en un futuro
incierto: el papel de la CD y la importancia de la escuela en el desarrollo de la misma. Se
trata de abordar y compensar las diferencias que se generan en los distintos hogares,
integrando las tecnologias en la vida del aula, para poder hacer frente a los retos que
han llegado para quedarse: una educacién y, sobre todo, una sociedad, digitalizada.
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Actitudes del profesorado sobre la innovacién
con herramientas TIC multisensoriales en
entornos inclusivos

Teachers' attitudes about the innovation with multi-
sensorial ICT tools in inclusive environments

Maria Jiménez-Ruiz', Alejandra Martinez-Monés® y Eva Maria Fernandez-Faindez?

Resumen: Existe evidencia de que el uso de juegos digitales basados en herramientas
multisensoriales proporciona beneficios en diferentes dimensiones del aprendizaje del alumnado
con necesidades educativas especiales. Sin embargo, el uso de estas herramientas en aulas de
infantil y primaria para favorecer la inclusion de dicho alumnado no ha sido tratado en
profundidad. El trabajo tiene como objetivo analizar de qué modo la participacién de un grupo de
docentes en un programa de desarrollo profesional centrado en la integracion en el aula de
juegos basados en tecnologias multisensoriales, contribuyé a hacer evolucionar sus actitudes
sobre la adopcion de estas tecnologias en contextos escolares desde una perspectiva inclusiva. En
esta investigacidon se ha empleado un método mixto con estrategia secuencial explicativa. Las
técnicas e instrumentos empleados, entrevistas y cuestionarios, nos han permitido recabar datos
sobre la evolucién de las preocupaciones docentes tras la formacion recibida en el marco del
Proyecto Europeo INTELed. Los resultados muestran que los docentes otorgaron gran valor a las
colaboraciones surgidas en el proyecto, y experimentaron una evolucién hacia mayores grados de
preocupacion en relacion con la sostenibilidad y la transferencia de este tipo de innovaciones en
el aula.

Palabras clave: Actitudes Docentes, Tecnologias Multisensoriales, Aprendizaje Corporeizado,
Desarrollo Profesional Docente, Educacion Inclusiva.

Abstract: There is evidence that the use of digital games based on multisensory tools provides
benefits in different dimensions of learning for students with special educational needs. However,
the use of these tools in early childhood and primary education classrooms to promote the
inclusion of such students has not been treated in depth. The aim of this paper is to analyze how
the participation of a group of teachers in a professional development program focused on the
integration in the classroom of games based on multisensory technologies contributed to the
evolution of their attitudes about the adoption of these technologies in school contexts from an
inclusive perspective. In this research, a mixed method with a sequential explanatory strategy has
been used. The techniques and instruments used, interviews and questionnaires, have allowed us
to collect data on the evolution of the concerns that arose after the training received in the
framework of the European project INTELed. The results show that the teachers highly valued the
collaborations that emerged during the project, and that they experienced an evolution towards
higher levels of concern regarding sustainability and transfer in this type of innovations in the
classroom.

Keywords: Teachers Attitudes, Multisensory Technologies,
Professional Development, Inclusive Education.
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1. Introduccion

La aparicion de dispositivos multisensoriales basados en el movimiento del usuario
(e.g., camara Kinect, LeapMotion) ha impulsado la investigacidon relacionada con
estrategias de aprendizaje corporeizado (embodied learning) o aprendizaje kinestésico
(Kosmas y Zaphiris, 2018). El aprendizaje corporeizado o incorporado constituye una
estrategia de aprendizaje que tiene como base los principios de la cogniciéon
incorporada (ECognition) resaltando el importante papel del cuerpo en la formacion de
la mente (Anderson, 2003; Wilson, 2002). Esta estrategia, utilizada como recurso dentro
de la pedagogia contemporanea, enfatiza los beneficios del uso del cuerpo en la
practica educativa (Antle, 2013; Georgiou y loannou, 2019). Estos autores afirman que
la participacion del cuerpo fisico en el proceso de aprendizaje puede cambiar las
capacidades cognitivas de los seres humanos e impulsar nuevas experiencias de
aprendizaje.

Estas nuevas experiencias de aprendizaje se han adoptado en entornos
educativos especiales, una vez realizado el ajuste de los dispositivos multisensoriales a
las necesidades del alumnado con diferentes necesidades especificas de apoyo
educativo (discapacidad motora, trastorno del espectro autista, TDAH y otras
discapacidades vinculadas con el lenguaje y la comunicacién). Existen diferentes
estudios que muestran los beneficios de los juegos basados en dispositivos
multisensoriales para este tipo de alumnado. Fu, Wu, Wu, Chai y Xu (2015) analizan los
beneficios que tienen estas tecnologias multisensoriales en estudiantes con
discapacidad intelectual; Mademtzi (2016), en personas con trastorno del espectro del
autismo; Kosmas, loannou y Retalis (2017), y Bossavit y Pina (2014), en alumnado con
problemas motrices. Sin embargo, estos trabajos utilizan las herramientas en contextos
de ensefianza individualizada y muestran un enfoque rehabilitador. En contraste, es
escasa la produccion cientifica en la que se emplea este tipo de dispositivos
multisensoriales como instrumentos favorecedores de procesos de innovacién
educativa desde un enfoque inclusivo. Como afirman Fugate, Macrine y Ciprinao
(2018), muchos maestros/as conocen los efectos positivos del aprendizaje incorporado,
pero muestran confusion sobre por qué y cémo utilizar estas estrategias para que sean
efectivas. Analizando el contexto en el que nos encontramos y de acuerdo con
Johnson-Glenberg, Megowan-Romanowicz, Birchfield, y Savio-Ramos (2016),
consideramos importante facilitar a los maestros/as una formacién especifica en
aplicaciones de aprendizaje digital incorporado como predmbulo a la experimentacién
en la utilizaciéon de estas innovaciones tecnoldgicas. El uso de estas herramientas
puede facilitar la participacion de todos los estudiantes y alentarles al éxito académico
y social en sus diferentes contextos educativos, minimizando asi la discriminacién entre
los estudiantes con independencia de sus habilidades y destrezas (Booth y Ainscow,
2011). Por tanto, hoy en dia constituye un desafio, no suficientemente estudiado, cémo
integrar estos juegos incorporados como estrategias pedagdgicas inclusivas en aulas
ordinarias (Anderson y Wall, 2016; Georgiou y loannou, 2020; loannou, loannou,
Georgiou y Retalis, 2020).

El Proyecto Europeo INTELed, surgié con la intencién contribuir a esta ausencia
de conocimiento sobre la integracién de juegos basados en dispositivos
multisensoriales en entornos escolares como herramientas de apoyo a la inclusién. El
enfoque de INTELed consisti6 en proporcionar a los docentes competencias para
realizar dicha integracién en aulas de infantil y primaria. Con este fin, el proyecto
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propuso un programa de formacion del profesorado que fue puesto en marcha con
docentes procedentes de tres centros de educacién infantil y primaria. La pregunta de
investigacion que nos planteamos en este trabajo es ;De qué forma evolucionaron las
preocupaciones del profesorado participante en la formacién ante la adopcion de
juegos basados en dispositivos de interaccién corporal para favorecer la inclusién en
contextos escolares?

2. Metodologia

El presente articulo describe cémo la utilizacién de un disefio mixto de tipo secuencial
explicativo nos permite ofrecer respuestas a la pregunta de investigacion, objeto de
investigacion, descrita en el apartado anterior. El proceso ha permitido analizar la
evolucién de las preocupaciones de los docentes a la hora de adoptar la innovacion
educativa que se proponia en el proyecto. Los docentes participantes, tras la formacion
recibida y apoyados por el equipo de investigacién, disefiaron y posteriormente
implementaron actividades vinculadas a las diferentes areas curriculares, utilizando
juegos digitales incorporados en sus procesos de ensefianza-aprendizaje.

2.1. Participantes

La muestra participante fue de 25 docentes y especialistas de educacién infantil y
primaria de 3 centros de la ciudad de Valladolid: C.E.I.P. Pedro Gbmez Bosque, C.E.LP.
Antonio Garcia Quintana y C.E.L.P. Francisco Pino. 23 de los 25 docentes participantes
fueron mujeres, con una edad entre 25 y 60 afos. El 48% tenia mas de 20 afios de
experiencia docente y solo el 8% del profesorado tenia menos de 10 afos de
experiencia. En relacion a sus perfiles profesionales, la mayoria de participantes son
fisioterapeutas (29.2%). seguidos de maestros/as de educacion infantil (20.8%).
audicion y lenguaje (16.7%) y en menor representacion. equipos multidisciplinares y
especialistas en pedagogia terapéutica (12.5% respectivamente). A pesar de los
esfuerzos que en los ultimos afos se han dedicado a la integracion de las TIC en las
escuelas, el 16% de participantes manifestd no tener acceso a computadoras con las
que trabajar en el aula. Por otro lado, el 84% informé no haber participado en ninguna
formacion similar.

2.2. Desarrollo del programa

El programa de formacién de profesorado implementado en este estudio se sustenta
en un marco construido a partir de la literatura sobre teorias del aprendizaje
incorporado o kinestésico y la integracion de tecnologias multisensoriales como
instrumentos de apoyo a la atencién a la diversidad en entornos inclusivos elaborado
por el consorcio del Proyecto Europeo INTELed (Martinez-Monés, Villagra-Sobrino,
Georgiou, loannou, y Jiménez Ruiz, 2019). Para el desarrollo del programa se siguié un
modelo ciclico sugerido por Kyza y Georgiou (2014), organizado en dos fases
secuenciales, una fase de formacién y una fase practica, colocando a los participantes
en cuatro roles secuenciales: estudiantes, disefiadores, innovadores y evaluadores de
su practica (Figura 1).

Como parte de la fase de formacion (Figura 1. Fase A), los profesores asumieron
los roles de “Estudiantes” y el rol de “Disefiadores” para incrementar sus conocimientos
tedricos y habilidades sobre el tema. A lo largo de las dos primeras sesiones
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desarrollaron su papel de “Estudiantes” (Figura 2). La primera sesiéon se centrd en la
presentacion y reflexion del marco pedagdgico del proyecto sobre las estrategias de
ensefanza-aprendizaje cognitivo-corporales, y en la integracién de las tecnologias
multisensoriales en el aula desde una perspectiva inclusiva.

Fase A. Formacion

* Introduccion en + Disefio de una
la pedagogia del unidad
aprendizaje didactica
incorporado y la incluyendo
tecnologia alguna

ol Sl herramienta
ESTUDIANTES DISENADORES tecnoldgica
ROL
INNOVADORES

* Evaluacion de la * Puesta en
experiencia e préctica en las
informacién a aulas

otros
profesionales

Fase B. Practica

Figura 1. Diagrama de representacion de las fases del programa.

En el transcurso de la misma, se desarrollaron actividades orientadas a la
discusiéon e intercambio de ideas en grupo sobre la importancia del aprendizaje
cognitivo-corporal y el rol de las tecnologias multisensoriales en el fomento de la
motivacion y el aprendizaje de los estudiantes. La segunda sesién estuvo orientada a
que los docentes experimentaran el uso de diferentes herramientas y programas
multisensoriales (p.ej., Kinect, Kinems y Pictogram room) y realizaran un analisis DAFO
de esos programas. En una tercera sesién, al asumir el papel de "Disefiadores", los/as
maestros/as trabajaron de manera colaborativa en la identificacion de posibilidades y
limitaciones de la integracién de estos juegos multisensoriales en la practica escolar
desde una perspectiva inclusiva; a su vez, tuvieron la oportunidad de co-disefiar
actividades curriculares en las que estas tecnologias fueran integradas en sus practicas
educativas siguiendo una perspectiva inclusiva. Estas tres sesiones correspondientes a
la fase de formacién, se desarrollaron en los meses de octubre y noviembre de 2018
durante tres sesiones presenciales de 3 horas y 30 minutos cada una.

La segunda fase (ver Fase B, Figura 2) se desarroll6 en los meses de enero a
mayo de 2019. En esta ocasidn, se requeria participar en grupos creados en base a cada
una de las escuelas participantes. Este compromiso llevé a una reduccién del nidmero
de participantes, quedando 17 de los 25 docentes que participaron inicialmente en la
fase formativa. Los docentes especialistas dedicaron tiempo a estudiar en profundidad
los juegos de Kinems, analizando sus posibilidades y caracteristicas y los tutores de
aula, con ayuda del equipo de investigadores integraron el uso de uno de los juegos
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seleccionados en funcién de los objetivos curriculares que querian trabajar y las
caracteristicas del grupo, creando un plan de lecciones que implementaron dentro de
cada aula de trabajo. Asimismo, realizaron un andlisis sobre las posibilidades y
limitaciones educativas de los juegos Kinems. Los maestros/as especialistas en
pedagogia terapéutica y audicion y lenguaje, empezaron seleccionando a los
estudiantes que podrian beneficiarse mas de las aplicaciones digitales incorporadas
(entre todas las que estaban tratando), buscaron juegos que pudieran ajustarse a sus
objetivos de aprendizaje y que pudieran adaptarse a las necesidades de cada nifio/a, y
los aplicaron a sus sesiones individuales.

. p \)
[ -Introduccién al aprendizaje cognitivo-
= corporal
Sealtn -Introduccién al marco pedagdgico de
A 1 formacién en tecnologias
multisensoriales INTELed
Fase de
F‘:":“'?" -Introduccién al uso de herramientas y
Oh, 30 Sesion  juegos multisensoriales (p-ej., Kinect,
Octubre- 2 Kinems)
Noviembre -Demostracion practica: juegos
multisensoriales: Kinems, Pictogram Room
., -Analizando las posibilidades y limitaciones
Sesidn de integracion juegos multisensoriales en la
3 practica escolar desde una perspectiva
inclusiva J
\ _/
i Y
. Fase ) . .
Actica -Disefio curricular y puesta en marcha de actividades
pr multisensoriales desde una perspectiva inclusiva
Enero-
Mayo
- &,

Figura 2 . Fases del programa de desarrollo profesional docente.

Finalmente se pusieron en marcha 4 experiencias piloto que se desarrollaron
desde el mes de febrero hasta marzo de 2019. Dos de ellas se llevaron a cabo en
educacién infantil; en la primera se involucraron tres clases de la misma escuela, con
ninos de 3,4y 5 aios, en el que los docentes de dichas aulas, junto con un miembro del
equipo de investigacion, disefaron una propuesta curricular similar para las tres aulas;
en la segunda estuvo implicada una maestra de nifios/as de 5 afos, en otra escuela
diferente, que disefd una propuesta de intervencion adaptada a su contexto. El tercer
piloto se desarrolld en el area de educacion fisica, en los cursos de primero y cuarto de
educacion primaria. El cuarto fue llevado a cabo por una maestra de pedagogia
terapéutica que, en colaboracién con una maestra de tercer grado de educacién
primaria, planificaron un disefio inclusivo que permitié participar conjuntamente al
alumno con necesidades educativas especiales con el resto de companieros/as del aula.

2.3. Técnicas e instrumentos de recogida de datos

Con el objetivo de analizar el programa de desarrollo profesional, recogimos datos
mediante la aplicacién pre y post de un cuestionario ad hoc disefiado especificamente
para el proyecto y la realizacion de entrevistas individuales y grupales con los
participantes.
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- Cuestionario Pre y Post [Cuest-pre/post]: El objetivo de estos cuestionarios
era el de recoger datos sobre el conocimiento previo de los maestros/as
acerca del aprendizaje corporeizado, las tecnologias multisensoriales y su
aplicacién en entornos de aprendizaje inclusivo antes y después de la
primera fase A de formaciéon. Ambos cuestionarios constaban de 32
preguntas cerradas de tipo Likert con una escala de 1 a 5 (1 = totalmente en
desacuerdo y 5 = totalmente de acuerdo); y una serie de preguntas abiertas
sobre experiencia e intereses previos de los docentes sobre el objeto de
estudio. El cuestionario pre fue cumplimentado por los 25 participantes
iniciales del programa. Al finalizar la fase de formacién (cuestionario post),
solo fueron recabados datos de 17 participantes.

- Cuestionario Post-Pilotos [Cuest-Post-P]: Este cuestionario estaba enfocado a
evaluar la formacién tras la Fase B del programa de desarrollo profesional
docente, en relacion a las oportunidades, desafios y limitaciones encontradas
tras el disefio y puesta en marcha de actividades educativas soportadas por
tecnologias multisensoriales en sus clases desde un punto de vista inclusivo.
Constaba de 12 preguntas con respuestas en una escala tipo Likert de 1 a 5
(1 = totalmente en desacuerdo y 5 = totalmente de acuerdo). Una segunda
parte del cuestionario estaba centrada en recoger informacion y sugerencias
para mejorar futuras ediciones del curso desarrollado. En esta ocasién, 16 de
los 25 participantes dieron respuesta a este cuestionario. EI motivo de la
obtencion de un menor nimero de cuestionarios post cumplimentados, fue
el abandono de la formacién por parte de algunos participantes en esta fase
practica, por encontrar obstaculos para su colaboracién en los grupos de
trabajo creados para la preparacién de las experiencias piloto.

Los datos de estos cuestionarios, se complementaron con entrevistas [Ent]
realizadas a los docentes tras la puesta en marcha de los pilotos. Entrevistamos a 14
maestros/as y especialistas, 3 entrevistas fueron realizadas de manera individual y el
resto de los participantes fueron entrevistados en grupo. El objetivo se centrd en
recabar informacién sobre los conocimientos adquiridos en la fase de formaciéon del
programa, en relacién al planteamiento pedagégico del marco del proyecto, asi como
sobre las oportunidades, desafios y limitaciones que tiene la integracién de
herramientas multisensoriales en los procesos de ensefianza-aprendizaje de acuerdo
con los docentes participantes. La informacién se cumplimenté con datos sobre la
experiencia vivida durante el disefio y puesta en marcha de los pilotos llevados a cabo
en sus respectivos contextos educativos.

El andlisis de los datos se realizd siguiendo un método mixto que emplea una
estrategia de tipo secuencial explicativa (Greene, Caracelli y Graham, 1989). El
propdsito fue el de utilizar los resultados cualitativos para apoyar la explicacién e
interpretacion de los hallazgos del estudio cuantitativo. Primero se obtuvieron y
analizaron, utilizando estadistica descriptiva, los datos cuantitativos recogidos por
medio de los cuestionarios expuestos anteriormente; con posterioridad los resultados
se complementaron con el andlisis de contenido de los datos cualitativos procedentes
de las entrevistas realizadas y de las preguntas abiertas de los cuestionarios. Las
entrevistas fueron disefladas tomando como punto de partida cuestiones que no
estaban contestadas tras el analisis de los datos obtenidos de los cuestionarios. En este
tipo de disefos, la prioridad se otorga a los datos cuantitativos, y los dos métodos se
integran durante la fase de interpretacién del estudio. La utilizacién de ambas
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estrategias metodoldgicas nos ha permitido interpretar con contenido cualitativo,
datos que no estaban respondidos por el disefo cuasi experimental.

Para el andlisis de las respuestas obtenidas de los cuestionarios pre-post se
empled el mismo esquema de categorias procedente del cuestionario “etapas de
preocupacién/stages of concern”; desarrollado por Vocht, Laherto y Pachmann (2017)
que posteriormente fue utilizado por Georgiou y loannou (2019) en el marco del
programa de desarrollo profesional docente implementado en Chipre, en el seno del
Proyecto Europeo INTELed. Tal y como muestra la Tabla 1, estas preocupaciones se
reflejan en seis etapas. Este esquema fue el utilizado para explorar las preocupaciones
de las personas implicadas en el desarrollo de innovaciones (Hall, George y Rutherford,
1977). La propuesta metodoldgica de analisis de datos de Vocht et al. (2017), seguida
en este estudio, calcula la intensidad de cada etapa de preocupacién, sumando los
valores de las respuestas de los respectivos items. De esta manera el pleno acuerdo con
un item se puntuaria con +2 mientras que el pleno desacuerdo con -2. Asimismo, estar
de acuerdo o en ligero desacuerdo se puntuaria con +1 o -1 respectivamente, mientras
que no estar ni de acuerdo ni en desacuerdo se puntuaria con 0. De esta manera, el
acuerdo en la mayoria de los items, implicaria una alta preocupacién en cada etapa
previamente identificada.

Tabla 1. Niveles y etapas de preocupacion docente en la adopcién de innovaciones.

Etapas de

Niveles de preocupacion ..
preocupacion

Descripcion

Los docentes sienten que no tienen
Informacién suficiente informacion sobre la
innovacion desarrollada

Preocupaciones de bajo nivel Los docentes sienten que no tienen
(preocupaciones propias y Personal suficientes habilidades para gestionar
relacionadas con la tarea) la innovacién

Los docentes sienten que no tienen
Gestion suficientes recursos, tiempo ni apoyo
para poder adoptar la innovacién.

Los docentes sienten que la innovacién
Consecuencia puede llegar a ser perjudicial para sus
estudiantes

Los docentes sienten que puede ser
Colaboracion complicado encontrar compaiieros/as
con los que trabajar para la innovacion.

Preocupaciones de alto nivel
(impacto)

Los docentes se sienten preocupados
Reenfocar por mejorar y refinar futuras
innovaciones.

Fuente: Adaptado Vocht et al. (2017)

Se llevaron a cabo dos fases en el procedimiento de analisis de los datos
cuantitativos. Inicialmente se calculé el nivel de preocupacién docente. Para ello se
realizé un analisis estadistico descriptivo de los resultados obtenidos del pre-test con el
objetivo de analizar las preocupaciones iniciales del profesorado antes de la etapa de
formacion.
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La segunda parte consistid en la comparacién de las preocupaciones del
profesorado antes y después del programa de desarrollo profesional docente (cuest-
pre/post). Se empledé el test no paramétrico de Friedman, apropiado para la
comparacién de diferencias de grupo a través de medidas repetidas en el tiempo
cuando la muestra es pequefa y los datos no siguen una distribucién normal (N = 17).
La muestra se consideré suficiente para proporcionar algunas ideas sobre el efecto del
programa de desarrollo profesional en las diferentes etapas de preocupacién docente.

La prueba de los rangos con signos de Wilcoxon, con el ajuste de Bonferroni fue
empleada de acuerdo a las diferentes combinaciones de los momentos temporales
identificados para recabar mas datos de cuando existen realmente las diferencias. Por
ultimo, los datos cualitativos obtenidos de las preguntas abiertas de los cuestionarios
pre y post, del cuestionario post-P y de las entrevistas fueron analizados a través de un
andlisis de contenido etic, de acuerdo al modelo de adopcién de innovaciones basado
en las preocupaciones docentes que fue usado para identificar las preocupaciones de
los maestros/as participantes en las seis etapas descritas en la Tabla 1.

3. Resultados

Los resultados que se presentan a continuacién provienen del andlisis de datos
procedentes de las diferentes técnicas utilizadas expuestas en el apartado anterior. Se
recogieron datos de los 25 maestros/as de las etapas de educacion infantil y primaria y
especialistas en ed. especial e integrantes de equipos multidisciplinares que
participaron en este estudio. El 92% de los docentes tenia mas de 10 afos de
experiencia docente. El grafico 1 ilustra la distribucién de la intensidad de las
preocupaciones iniciales de los docentes participantes en este estudio. Las medianas se
representan con lineas horizontales, las cajas representan la distancia entre Q1 y Q3, es
decir, engloban el 50% de respuestas, y los bigotes nos permiten conocer los valores
atipicos (extremos).

De acuerdo con las etapas presentadas en la Tabla 1, las etapas relativas a
Reenfocar, Consecuencia y Colaboracién mostraron una mayor intensidad que las
etapas relativas a Personal, Gestion, e Informacién que, por el contrario, obtuvieron una
menor intensidad. Las preguntas cerradas de los datos obtenidos en tres momentos
temporales (antes de la formacion, después de la formacion y después de la puesta en
marcha de los pilotos) fueron analizadas siguiendo el método propuesto por Vocht et
al. (2017) y Georgiou y loannou, (2019), en el que la intensidad de cada etapa de
preocupacién (véase Tabla 1) fue calculado sumando los valores de respuesta de cada
item del cuestionario.

La prueba de Friedman indicé la no existencia de diferencias estadisticamente
significativas a lo largo del desarrollo del programa en la etapa Personal 2 (2) = 1.67, p
=.20; en la etapa de Gestidn y? (2) = 2.57, p =.11 asi como en la etapa de Consecuencia
¥? (2) = 3.27, p = .07. Sin embargo. nos aporta diferencias estadisticamente significativas
en la etapa de Informacion y? (2) = 10.29, p = .01. en la etapa de Colaboracién ¥* (2) =
9.31, p = .00 asi como en la etapa de Reenfoque y? (2) = 12.25, p = .00. El analisis post
hoc con las pruebas de rango con signo de Wilcoxon se realizé con una correccion de
Bonferroni aplicada. lo que resulté en un nivel de significancia establecido en p < .02. El
analisis post-hoc indicd que hubo una disminucién en la intensidad de la preocupacion
en las etapas de informacion. colaboracion y reenfoque entre el pre-test y el post-test.
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Grafico 1. Distribucion de la intensidad de la preocupaciones iniciales de los 25 docentes.

La Tabla 2 ilustra una comparacion de las muestras relacionadas de acuerdo a las
diferencias encontradas en las medias de las distintas etapas entre el pre-test y el post-
test. Tal y como se puede observar se encontraron diferencias significativas en la etapa
de Informacion ¥? (2) = 10.29, p = .01; Colaboracién ¥? (2) = 9.31, p =.00; y Reenfoque >
(2) =12.25,p=.00.

Tabla 2. Comparacion de las muestras relacionadas de acuerdo a la diferencia pre-post test relativas a las
medias de las etapas.

Diferencia compartida

Etapa z Significatividad
Media DT ET
Informacion -1.94 1.88 0.45 2.70 0.0069*
Personal -1.88 4.25 1.03 1.87 0.06
Gestion -1.23 3.03 0.73 1.76 0.08
Consecuencia -2 3.54 0.86 2.03 0.04
Colaboracién -2.41 2.62 0.64 -2.42 0.016*
Reenfoque -3.53 2.76 0.67 4.24 0.000026*

Nota. * Diferencias estadisticamente significativas de acuerdo al nivel de significatividad p < 0.017.

En consecuencia, el andlisis realizado muestra que la intensidad de
preocupacioén en las etapas de informacion, colaboracién y reenfoque decrecié entre el
pre-test y el post-test. Para obtener una comprensién mas profunda y completa de las
percepciones de los docentes, triangulamos la informacién obtenida en los

37


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.29
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.29 9

cuestionarios con el andlisis de contenido cualitativo de las respuestas a las preguntas
abiertas en los cuestionarios (Pre, Post y Post-P) y de las entrevistas. A continuacion,
exponemos una pequefia muestra (véase la Tabla 3), ya que por razones obvias no es
posible exponer todos los resultados en este documento.

Tabla 3. Necesidades de los profesores por etapa de preocupacion durante la duracién del programa.

Necesidades de los docentes por etapa de Inicio Post fase Post fase
preocupacion formacion practica
Informacién 10 17 14
Programa de desarrollo profesional 0 5 1
Pedagogia incorporada 2 1 4
Teoria de la cognicién incorporada 3 4 0
Educacién inclusiva y aplicacién de las TIC 0 2 1
Herramientas 5 5 8
Personal 5 9 12
Desarrollo de estrategias docentes 5 4 8
Desarrollo de habilidades tecnoldégicas 0 5 4
Gestion 2 31 46
Ejemplos de recursos y materiales educativos 0 6 6
Desarrollo/mejora de programaciones 0 0

Apoyo en cuestiones de organizacién del aula 2 7 15
Cuestiones de tiempo 0 8

Problemas de viabilidad 0 2

Problemas técnicos (respecto al uso de las TIC) 0 8

Consecuencia 7 7 20
Mejora de los resultados de aprendizaje 2 4 5
Mejora en el desarrollo emocional de los estudiantes 0 1 6
Mejora en la participacion de los estudiantes 0 0 6
Cémo las tecnologias incorporadas mejoran la 5 2 3
inclusion

Colaboracién 0 12 9
Trabajo en equipo con otros docentes 0 4
Trabajo en equipo con los investigadores 0 4
Interaccién social/intercambio de ideas 0 1
Reenfoque 0 12 20
Acceso a equipos tecnoldgicos 0 0
Acceso a aplicaciones digitales de aprendizaje 0 0 0
incorporado

Mejora de tecnologias incorporadas 0 0 2
Desarrollo profesional continuo 0 2 9
Progreso de las escuelas piloto 0 2 3
Reflexion sobre su propia practica 0 1 1
Mejoras de la aplicacién de las Apps 0 0 5
Integracion de las tecnologias corporeizadas en el 0 5 0

curriculum
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Los resultados del andlisis de contenido presentados en la Tabla 3, se han
obtenido a partir de las respuestas abiertas de los cuestionarios presentados a los
participantes en tres momentos diferentes del programa de desarrollo profesional (Pre,
Post y Post-P) y de las entrevistas, que se categorizaron segun las dimensiones de
niveles de preocupacién (Tabla 1), incluyendo dentro de cada una de las categorias etic
aquellas nuevas categorias emic surgidas durante el analisis. Estos hallazgos se ilustran
con extractos de los cuestionarios y entrevistas etiquetados para determinar el origen
de los datos.

Las preocupaciones relacionadas con la informacién aparecen a lo largo de los
tres momentos en los que se recopilaron los datos. Los valores mas bajos provenientes
del pre-test del inicio de la fase de formacién, se pueden interpretar como
desconocimiento, por parte del profesorado participante, sobre los objetivos del curso
y expectativas hacia el mismo. Sin embargo, tanto los maestros/as como los
especialistas mostraron un gran interés hacia la participaciéon en esta formacion;
algunas de las motivaciones que plantearon para realizar la formacion fueron:

«Aprender a utilizar los recursos para el aprendizaje incorporado y saber
como aplicarlos en mi practica educativa.» [Pre-test / Motivacion]

2Adquirir conocimientos sobre una herramienta tecnoldgica para los
procesos de ensefianza / aprendizaje.» [Post-test / Aspectos positivos]

Después de los pilotos, hay mas referencias a temas relacionados con esta
dimensién, en las que los docentes introducen reflexiones sobre lo aprendido en
relacién con los nuevos métodos, recursos y su aplicacién a la ensefianza, como sefala
un docente en el post-P:

«Utilizacion de herramientas tecnoldgicas y de tecnologias que
normalmente no uso.» [Post-P/ Aspectos positivos]

Sin embargo, al inicio de la fase practica, ante los pilotos, profesores y
especialistas mostraron resistencia y falta de confianza para poner las ideas en practica.
Como se muestra en este comentario de un especialista que llevaba a cabo la
coordinacién de un grupo de docentes implicados:

«[...] todos vimos obstaculos y dificultades, al principio éramos muy
negativos y reacios a ello, porque veiamos muy dificil poner en practica las
ideas tedricas que hemos recibido [..] y al final, gracias [al personal de la
UVa] y toda la logistica, hemos podido llevar a cabo el proyecto.»
[Entrevista - fisioterapeutal.

Este tipo de respuestas negativas se exponen con frecuencia en la dimension de
gestion, en relacion a los recursos, tiempo y apoyo disponibles para ellos. De esta
manera, la gestion se convierte en una preocupacion principal tras la fase de formacion
y tras la puesta en practica (ver Tabla 3). Principalmente, les preocupan aspectos
relacionados con la organizacion en el aula (organizacién del espacio, falta de apoyo en
el aula para implementarlo, pérdida de tiempo para configurar la herramienta, etc.):

«A veces tiempo y espacio. Porque a veces te ves limitado porque no
tienes el tiempo y los espacios que necesitas. Le gustaria dedicar mas
tiempo a estas actividades, pero la dindmica escolar y las actividades en la
escuela las limitan.» [Entrevista al fisioterapeuta]

39


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.29
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.29 9

«Como limitaciones vemos que necesitamos un apoyo extra de una
persona mas. Ademas, la infraestructura en la escuela nos limita. El Kinect
debe estar un poco separado para que el resto de los estudiantes en el
aula no se distraigan. Aunque una vez que se hayan acostumbrado, quizés
esto no importe. También se necesita una buena conexién wifi. Si esto no
esta disponible, la escuela deberia facilitarlo.» [Entrevista al docente de
educacion fisica]

En cuanto a la colaboracién, los datos cualitativos (ver Tabla 3) muestran que los
docentes tuvieron este aspecto mas presente después de la formacion que después de
los pilotos. Esto nos hace pensar que es necesario organizar mas momentos que les
permitan compartir e intercambiar de ideas o nuevas practicas llevadas a cabo en el
aula.

Tras la formacién, los docentes consideraron que era muy enriquecedor trabajar
en grupo y aprender de las experiencias concretas de cada uno de sus compaieros. Ello
les iba a permitir lograr una mayor aplicabilidad de las herramientas en cada contexto:

«Las sesiones que hicimos en las que estuvimos trabajando en grupos y
nos ayudamos, creo que fue mas enriquecedor que, por ejemplo, la
primera sesién tedrica.» [Entrevista docente de educacion fisical

A pesar de que el aspecto de la colaboracién no se menciona con mucha
frecuencia al final de los pilotos (ver Tabla 3), algunos de los docentes informaron de la
colaboraciéon con compafieros/as como uno de los aspectos mas positivos de su
implicacién en el proyecto.

«Las cosas que vi en el curso me han ayudado a poner en practica
experiencias posteriores. Porque ellos (los comparieros) hablaron de
experiencias concretas. Los pequefios ejemplos que nos iban reportando
me sirvieron para decirme esto, lo puedo hacer en un rincén de mi clase.»
[Entrevista docente de educacidon infantil]

«Lo he disfrutado porque ha supuesto la integracion en el proyecto del
resto de personas de la escuela. Esto ha sido positivo para trabajar mas en
grupo, tanto con la profesora de educacion fisica como con la de infantil y
algun profesional de apoyo de NEE, audicion y lenguaje, etc. de una forma
en la que no habiamos trabajado antes del Proyecto Europeo INTELed, nos
ha hecho pensar como llevar esto a las aulas.» [Entrevista fisioterapeutal

Finalmente, en cuanto al aspecto de reenfoque, se incrementan las referencias
hacia factores que los docentes afirmaron haber adquirido como parte de su desarrollo
profesional (ver Tabla 3), sequido de la identificacion de algunos aspectos que podrian
mejorar la adaptacién de las tecnologias a su practica, asi como determinadas
preocupaciones relacionadas con las barreras para implementar estas estrategias en el
futuro.

«No debemos tener miedo de usarlo, tenemos que probarlo. Quizas salga
bien, puede que no, pero tenemos que intentarlo. Los nifios también
tienen que probarlo. Cuando lo han visto durante varios afos, los nifos
pueden ser auténomos en el uso de estas cosas. Tiene que ser paso a
paso.» [Entrevista al docente de educacion fisica]

«En realidad, si quieres, puedes adaptarte a diferentes cosas del plan de
estudios. No lo tienes que usar siempre, porque lo importante es
diversificar, proponiendo otras cosas. Pero en cosas concretas, puedes
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usarlo» [los juegos de kinect] [Entrevista al docente de educacion
primaria]

«Creo que en el curriculum se estd destacando la relacién entre cuerpo y
mente. [Es importante que] los nifos sepan por qué hacemos las cosas
que son diferentes. Hay compaferos que estan introduciendo las pausas
motoras en sus asignaturas. [El juego digital incorporado] se puede usar
de muchas maneras, si tuviéramos mas recursos.» [Entrevista al docente
de educacién fisica]

Los docentes reflexionaron sobre las limitaciones y desafios que deben tener en
cuenta para mejorar la implementacion de los juegos en el futuro, y poder poner en
practica de una manera efectiva, las ideas planteadas y probadas en el proyecto.

«Las escuelas no pueden pedir todas las herramientas que quieren. No
podemos pedir 14 cdmaras como esta [Kinect]. Estas cosas podrian
adaptarse a tecnologias ya existentes. Pero si no hay una masa critica de
personas que las pida, nunca lo conseguiremos.» [Entrevista docente de
educacion fisica]

«También se necesita una sélida formacién para que los profesores sean
competentes en la gestién de esto.» (Entrevista docente de educacion
fisica).

«[...] Lo que veo es que con niflos muy pequeios hay que hacer
pequenos grupos de nifos, y para el resto hay que buscar una actividad
alternativa.» [Post Post Cuestionario / Limitaciones]

De los resultados obtenidos podemos extraer que las valoraciones positivas
obtenidas en las primeras fases sobre los nuevos conocimientos teéricos del concepto
de aprendizaje incorporado y las diferentes herramientas multisensoriales digitales
evolucionan, a lo largo del periodo de formacién, hacia la preocupacion por aspectos
mas practicos relacionados con la aplicacion de dichas herramientas en conexién con
el curriculo escolar y la gestion de las infraestructuras necesarias para su utilizacién de
manera generalizada. De esta manera, los docentes pudieron expresar preocupaciones
de alto nivel al final de la formacién y propusieron estrategias para que los juegos
pudiesen aplicarse de forma generalizada en un futuro, pero plantearon dificultades
relacionadas con los recursos disponibles (necesidad de mds apoyo, necesidad de
invertir en estas tecnologias para las escuelas), y puntualizaron la necesidad de
impactar en una muestra amplia de compaieros para lograr perfeccionar las
aplicaciones y generalizar estas innovaciones en las aulas. También afirmaron que las
aplicaciones deberian ser mas flexibles para permitirles adaptar el contenido de
acuerdo a los objetivos de cada sesion.

4. Conclusiones

Este trabajo ilustra de manera sucinta la evolucién de las preocupaciones del
profesorado participante en el programa de formacidn propuesto por el Proyecto
Europeo INTELed ante la adopcion de tecnologias multisensoriales para promover el
aprendizaje cognitivo-corporal en la escuela.

La aproximacion metodoldgica seguida nos ha ayudado a profundizar en la
comprension de los andlisis cuantitativos realizados en referencia a las preocupaciones
expresadas por los docentes participantes con respecto a la adopcién de la innovacion
docente propuesta. Estas inquietudes se mapearon de acuerdo a las seis etapas
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consideradas por Vocht et al. (2017). Los resultados mostraron una evolucién desde
aspectos de bajo nivel, como son las relacionadas con la gestién de la innovacién, hacia
aspectos de alto nivel, relacionados con el reconocimiento del fomento de
colaboracion con otros docentes debido a la innovacién introducida, y la integracién
de estas innovaciones en el curriculo escolar para su sostenibilidad en el tiempo.

La demanda de maés capacitacién para dominar la tecnologia hecha por algunos
de los docentes coincide con los resultados de investigaciones como la de Fugate,
Macrine y Ciprinao (2018), y Johnson-Glenberg et al., (2016). Si bien el dominio de una
herramienta no puede considerarse como el aspecto mas importante para llevar a cabo
una innovacion, no debemos olvidar que el profesorado necesita tiempo y formacién
para tener confianza y comprender las posibilidades de las herramientas que utiliza en
sus clases. La falta de tiempo y formacién constituyen factores ampliamente citados en
la literatura como barreras que dificultan la adopcién de tecnologia por parte del
profesorado en las escuelas (Mumtaz, 2000; Balanskat, Blamire y Kefala., 2007; Lawrence
y Tar, 2018).

A su vez, los docentes manifestaron dificultades para integrar los juegos
digitales en sus programaciones didacticas. Aunque el software utilizado brinda apoyo
para ayudar al profesorado a seleccionar el juego en funciéon del objetivo de
aprendizaje que pretende lograr, nuestros hallazgos mostraron que este apoyo no fue
suficiente para cubrir las preocupaciones de los docentes. Estudios como los de Albirini
(2006) y Rozell y Gardner (1999) sugieren que las actitudes de los docentes ante las
tecnologias pueden influir en la adopcién e integracién de las mismas. De acuerdo con
estos estudios, contar con tecnologias que presentan funcionalidades adaptadas al
contexto de los docentes no es suficiente para asegurar su adopcion en las aulas.

Para superar los obstaculos detectados inicialmente, resulté significativa la
aplicacién practica en las aulas por parte de los docentes y el apoyo de los miembros
del equipo investigacién en los escenarios escolares. Esta colaboracién permitié idear
nuevas y diferentes formas de usar Kinems que favorecieron la participacién de los
estudiantes con y sin necesidades educativas especiales en el aula. El disefio de
actividades siguiendo la metodologia propuesta por el equipo investigador, permiti6 a
los docentes crear nuevas estrategias para la utilizacién de juegos digitales
incorporados como apoyo para el aprendizaje de diferentes contenidos curriculares en
entornos inclusivos.

El profesorado participante valord positivamente haber tenido la posibilidad de
trabajar junto con otros companeros y con investigadores, especialmente tras la fase de
formacion. Estos resultados concuerdan con otras investigaciones en las que el
fomento de dindmicas de colaboracién y co-disefio entre distintos profesionales
constituyen elementos esenciales para la adopcién de innovaciones en la escuela
(Darling-Hammond, Hyler y Gardner., 2017; Penuel, 2019).

Al finalizar el estudio los docentes compartieron preocupaciones de alto nivel
relacionadas con la integracion curricular de estas tecnologias multisensoriales de una
forma generalizada y sostenible. Los docentes percibieron que para ello seria necesario
mas apoyo institucional, mayor inversién de recursos y un liderazgo claro por parte del
centro. Estos aspectos estan relacionados con barreras de tipo institucional, ya
senaladas por BECTA (2004) y Lawrence y Tar, (2018) en estudios previos. Los docentes
raramente tienen completa autonomia para tomar decisiones sobre la adopcién e
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integraciéon de una tecnologia en sus procesos de ensefianza-aprendizaje. El apoyo
institucional en sus multiples formas puede alentar o desalentar la adopcién de
cualquier innovacion.

Los resultados de la investigacién sugieren la necesidad de otorgar mayor
importancia a programas de desarrollo profesional docente implicados con la
transferencia y la sostenibilidad del uso y aplicacién de tecnologias multisensoriales en
la escuela. Hasta el momento, la integracion de este tipo de tecnologias
multisensoriales en la escuela ha estado dominada por una vision mas cercana a la
rehabilitacion y su uso exclusivo con estudiantes con necesidades de atencién
educativa (Georgiou et al., 2020). Otros usos de este tipo de herramientas en contextos
de educacién infantil y primaria desde una 6ptica mas inclusiva requieren ser mas
explorados.

El presente trabajo tiene limitaciones, entre las que se encuentran el pequefo
numero de estudios piloto en que se basan los datos del Ultimo cuestionario, y el hecho
de que, en la mayoria de los casos, los resultados se refieren a una experiencia puntual,
disefada en colaboracidn con el equipo investigador para ser puesta en marcha en una
o dos sesiones de clase. Es necesario seguir trabajando en experiencias continuadas,
donde el profesorado pueda ir adquiriendo mas protagonismo en el disefio y puesta en
practica de las actividades de aprendizaje de forma integrada en el curriculum. Como
parte del trabajo futuro, consideramos necesaria la creacién de una comunidad de
practica que permita la colaboracién estrecha entre docentes e investigadores para el
codiseno , puesta en marcha y generalizaciéon de actividades multisensoriales con un
enfoque multidisciplinar e inclusivo.
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Resumen: Las Comunidades de Practica (COPs) transdisciplinares reinen a miembros con
diferente cosmovisidn y repertorio tedrico. Son contextos con un gran potencial para creacién de
conocimiento a partir de la colaboracion entre personas con distintas perspectivas de la realidad.
Sin embargo, la transdiciplinariedad supone un reto en el desarrollo de la comunidad y en los
mecanismos de participacién y colaboracién. Por ello, el estudio de los factores que intervienen
en estos procesos es especialmente relevante en este tipo de comunidades. Esta investigacion se
centra en la influencia de la confianza en el intercambio de conocimiento en una COP
tecnolégico-educativa surgida en el seno de un grupo de investigacion de una universidad
espanola. En el estudio se ha utilizado un modelo mixto materializado en un disefio convergente
paralelo. Los resultados avalan que la confianza basada en la benevolencia, integridad y
competencia de los miembros de la COP influyen positivamente en el intercambio de
conocimiento en una COP transdisciplinar. Ademas, los hallazgos revelan la importancia de la
relacion personal y de la satisfaccién con los intercambios pasados para sustentar la confianza en
los miembros de cara al intercambio de conocimiento en el futuro. La convergencia de datos
cualitativos y cuantitativos se ha revelado como una aproximaciéon adecuada para mejorar la
comprension de fendmenos y contextos complejos y multidisciplinares.

Palabras clave: Comunidades de practica, Gestién del conocimiento, Confianza, Educacién
Superior, Investigacion con métodos mixtos.

Abstract: The transdisciplinary Communities of Practice (COPs) bring together members with
different views and theoretical backgrounds. These are contexts with great potential for creating
knowledge building on different human perspectives about reality. However, this transdisciplinary
character also poses a challenge for developing the community itself and, more specifically, for its
participation and collaboration mechanisms. For this reason, the study of the intervening factors
in these processes is crucial within this kind of communities. This research analyses the influence
of trust in knowledge-sharing within a technological-educational COP emerged within a research
group at a Spanish university. The study used a mixed model parallel convergent design. The
results suggest that trust was built on the benevolence, integrity, and competence of the COP
members, influencing the knowledge sharing in this transdisciplinary COP positively. The findings
also show that personal relationships and satisfaction with past experiences are essential to keep
trust between members, which is critical for upcoming exchanges of knowledge. The convergence
of qualitative and quantitative data has proven to be an excellent approach to improve our
understanding of complex and multidisciplinary phenomena and contexts.

Keywords: Communities of Practice, Knowledge management, Trust, Higher Education, Mixed
Methods Research.
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1. Introduccion

El conocimiento es reconocido como un elemento esencial para las personas y para las
organizaciones que operan en un entorno productivo global, dindamico y competitivo
como el actual (Spender y Grant, 1996; Nahapiet y Ghoshal 2002). Autores como
Nonaka y Takeuchi (1995) han subrayado la importancia del conocimiento para
alcanzar el éxito institucional y para la propia supervivencia de una organizacién.
Ademas, el conocimiento incluye elementos intangibles y diferenciales como la cultura
o el ‘saber-hacer’ de una institucién que son dificilmente reproducibles (Liedtka, 1999).
Esto hace del conocimiento un factor clave en los procesos de innovaciéon (Donate y
Guadamillas 2015; Lin, 2007a) y facilita la obtencion de importantes ventajas
competitivas (Grant, 1996; Bock, Zmud, Kim, y Lee, 2005; Von Krogh, Nonaka, y
Rechsteiner, 2012). Todo ello ha motivado el interés de los investigadores por el estudio
de los factores que intervienen en el intercambio de conocimiento (KS; acrénimo en
inglés) (Bock et al., 2005; Lin, 2007b; Igbal et al., 2019).

En los ultimos afnos, el estudio de los mecanismos de creacién e intercambio de
conocimiento en las organizaciones se ha apoyado en el marco de referencia de las
Comunidades de Préactica (COP) (Bolisani y Scarso, 2014; Hernandez-Soto, Gutiérrez-
Ortega y Rubia-Avi, 2021). Las COP son ‘grupos de personas que comparten una
preocupacién, un conjunto de problemas o un interés comun acerca de un tema, y que
profundizan su conocimiento y pericia en esta drea a través de una interaccién
continuada’ (Wenger, McDermott y Snyder, 2002:4). En educacién superior, el KS en el
marco de las COP se ha convertido en un elemento con un extraordinario potencial
para el desarrollo profesional de los académicos (Tseng y Kuo, 2014) y en fenémeno
ampliamente estudiado en la literatura de referencia.

De acuerdo con Antonacci, Colladon, Stefanini y Gloor (2017), los estudios
previos sefialan que los antecedentes del KS en las COP podrian agruparse en dos
macro-factores: factores individuales y factores sociales (en las comunidades virtuales
también se consideran los factores tecnoldgicos). Los factores individuales se refieren a
caracteristicas personales de los miembros como sus creencias o expectativas (Hsu, Ju,
Yen y Chang, 2007; Jeon, Kim, y Koh, 2011a; Assegaff, Kurniabudi y Fernando, 2016), su
tendencia a ayudar a los demas (Fang y Chiu, 2010; Jeon, Kim, y Koh, 2011b; Tseng y
Kuo, 2014; Wei, Wang, Chen, Yang y Min, 2018) o la capacidad para autodirigir su
aprendizaje (Retna y Tee, 2011; Hou, 2015; Lee-Kelley y Turner, 2017). Los factores
sociales se refieren a aspectos que influyen en la interaccién y en las relaciones entre
los miembros e incluyen la confianza y la justicia (Fang y Chiu, 2010; Gammelgaard,
2010; Usoro y Majewski, 2011), el liderazgo (Retna y Tee, 2011; Seba, Rowley y Lambert,
2012) o los vinculos sociales (Usoro y Majewski, 2011; Mason, Castleman y Parker, 2008;
Tseng y Kuo, 2014). Las COP pueden ser consideradas como sistemas de aprendizaje
social (Wenger, 2010). Por esta razén, esta investigacion se centra en la confianza que,
dentro de los factores de indole social, ha sido sefialada por la literatura previa como
uno de los elementos clave en el desarrollo de las comunidades (Fang y Chiu, 2010;
Usoro y Majewski, 2011).

Desde el punto de vista metodoldgico, existe un nimero limitado de estudios
que combinan datos cuantitativos y cualitativos en la investigacion sobre el KS en las
COP. Estas investigaciones, recopilan y analizan ambos tipos de datos sin basarse
formalmente en un disefio de investigacion mixto (por ejemplo, Usoro y Majewski,
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2011; Tseng y Kuo, 2014; Nistor et al.,, 2014). La presente investigacidn trata de aportar
un nuevo enfoque sobre el estudio del KS entre los miembros de una COP tecnolégico-
educativa, adoptando para ello una metodologia mixta de investigacidon en el campo
de la educacion y las ciencias sociales.

En consecuencia, en esta investigacion se trata de dar respuesta a la pregunta:
{Cémo influye la confianza en el intercambio de conocimiento en una comunidad de
practica tecnolégico-educativa? Los objetivos de investigacidn son los siguientes:

a) Investigar la influencia de la confianza en el KS entre los miembros de una COP
tecnolégico-educativa.

b) Extraer unas implicaciones practicas sobre cémo favorecer el KS entre los
miembros de una COP transdisciplinar.

1.1. El intercambio de conocimiento en las Comunidades de prdctica

El conocimiento ha sido definido por Gottschalk (2008:131) como «informacion
combinada con experiencia, contexto, interpretacion, reflexion, intuicion y creatividad».
Todos estos elementos conforman un concepto multidimensional y complejo que
proporciona un marco de referencia para evaluar e incorporar nuevas experiencias e
informacion (Davenport y Prusak,1998). El conocimiento, reside en la mente de las
personas y también en una amplia variedad de soportes organizativos como sus
sistemas documentales, rutinas, procesos, practicas y normas institucionales. Por lo
tanto, el conocimiento puede ser tacito o explicito (Nonaka y Takeuchi, 1995; Polanyi,
2009). El conocimiento tacito es un recurso intangible, subjetivo, que reside en la
conciencia individual, es desarrollado mediante la experiencia y es dificilmente
codificable y transferible (Nonaka, 1994; Ramayah, Yeap y Ignatius, 2014). Por el
contrario, el conocimiento explicito es formal, objetivo y es facilmente identificable y
recuperable (Hau, Kim, Lee y Kim, 2013). Ambos tipos de conocimiento son
complementarios y estan interrelacionados, de manera que Hislop, Bosua y Helms
(2018) se refieren al KS como la interaccion entre las dimensiones tacita y explicita.

De acuerdo con Cummings (2004) y Wang y Noe (2010) el KS incluye la provision
y recepcion de informacidn sobre tareas, saber-hacer y retroalimentacion para ayudar a
otros y colaborar con ellos para resolver problemas, desarrollar ideas, o implementar
politicas o procedimientos. A esta vision del KS como aportacién y recepcién de
conocimiento y experiencia, Tseng y Kuo (2014), le ahaden un componente adicional: el
apoyo emocional. En esta linea, en esta investigacion el KS es considerado como un
fendmeno bidireccional que necesita la reciprocidad entre los proveedores y los
receptores del conocimiento (Pan, 2015) para la transferencia de elementos tacitos o
explicitos.

Las comunidades de practica son contextos ampliamente reconocidos por su
alto potencial para transferir el conocimiento tacito y explicito (Nahapiet y Ghoshal,
2002; Jeon et al., 2011b). En ellas el conocimiento se construye mediante la interaccion
entre sus miembros. El proceso de participacion periférica legitima (Lave y Wenger,
1991) permite que los miembros menos expertos, que inicialmente se situan en las
posiciones radiales de la comunidad, vayan construyendo un conocimiento cada vez
mas profundo gracias a la interaccién con los miembros mas expertos, que suelen
ocupar las posiciones centrales (Wenger, 1998; Borzillo, Aznar, y Schmitt, 2011). El
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contacto entre miembros de diferentes niveles de experiencia en el contexto de las
COP permite el KS técito y explicito sobre la practica diaria de los profesionales, lo que
convierte a las COP en un contexto ideal para el desarrollo profesional de sus miembros
(Gammelgaard, 2010; Hou, 2015). De ahi el creciente interés por estudiar el KS en las
COP y su incidencia en el rendimiento de las personas y del conjunto de la
organizacion.

1.2. Confianza y COPs

En un contexto institucional la confianza es un factor clave para generar un entorno
favorable hacia KS entre los miembros de un equipo (Nonaka, 1994). Asi, la falta de
confianza reduce la disposicion individual de compartir conocimiento con otros
(Davenport y Prusak, 1998) y se convierte en una de las mayores barreras para el KS
(Szulanski, 1996; Kukko, 2013; Asrar-ul-Haq, 2016; Igbal et al., 2019). Al contrario, la
confianza es un mecanismo interpersonal presente en el desarrollo de las relaciones
sociales (Paxton, 2002) que influye decisivamente en la intencion de compartir
conocimiento entre los individuos (Bock et al., 2005; Usoro, Sharratt, Tsui y Shekhar,
2007; Fang y Chiu, 2010; Wang, 2015). La literatura previa identifica claramente la
disposiciéon de las personas de compartir conocimiento con aquellos individuos en los
que confian (Fauzi, Nya-Ling, Thursamy, R. y Ojo, 2019).

La confianza dentro de una organizacion se ha descrito como la disposicion de
un individuo a abrirse a los demds basandose en la expectativa de reciprocidad sobre
las intenciones y el comportamiento de los otros (Mayer, Davis, y Schoormann, 2006;
Abdullah, Hamzah, Arshad, Isa y Ghani, 2011). Se trata de un constructo complejo y
multidimensional (Kramer y Tyler, 1996; Simons, 2002; Hsu et al., 2007), ampliamente
estudiado, pero que todavia no se comprende suficientemente (Asgari, Silong, Ahmad,
y Samah, 2008).

Mayer et al. (2006), propusieron un marco de referencia para el estudio de la
confilanza compuesto por tres factores: capacidad, benevolencia e integridad. La
confianza basada en la capacidad se refiere a la creencia de un individuo sobre la
competencia de otro en un area o tarea determinada. La benevolencia identifica hasta
qué punto un individuo cree que otro actuara en su beneficio y no en el suyo propio. La
integridad se refiere a la percepcion de un individuo de que otro respeta los principios
y valores que son aceptables para esa persona. Estudios previos como los de Usoro et
al. (2007) y Fang y Chiu (2010), revelan la importancia de los tres componentes de la
confianza en el intercambio del conocimiento y en el desarrollo de las COPs. Fang y
Chiu (2010) encontraron que la confianza en los miembros promueve la ayuda mutua y
desinteresada entre los miembros de la COP y que la confianza en la direccién favorece
las acciones dirigidas al bien comun. Ambos efectos, a su vez, generan un contexto
favorable para el KS entre los miembros de la COP.

2. Método

El objetivo de este estudio es investigar la influencia de la confianza en el KS entre los
miembros de una comunidad de practica transdisciplinar generada en el seno del
grupo GSIC-EMIC (Grupo de Sistemas Inteligentes y Cooperativos / Educacién, Medios,
Informdtica y Cultura). Se trata de un Grupo de Investigacion Reconocido por la
Universidad de Valladolid (Espafa, Europa), con mas de 20 afos de trayectoria
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investigadora en el dmbito de la tecnologia educativa, los sistemas cooperativos y los
sistemas inteligentes.

El KS en las COP es considerado un comportamiento complejo (Retna, 2011) y
multidimensional (Fang y Chiu, 2010; Jeon et al., 2011b), que se desarrolla en un
contexto social (Wenger, 2010). Igualmente, la literatura previa muestra claramente la
naturaleza poliédrica del término confianza y la dificultad para estudiar su influencia en
el KS. Ademas, debido a la transdisciplinariedad del GSIC-EMIC, en el grupo trabajan
investigadores con un marcado perfil tecnoldgico o educativo que parten de distintos
paradigmas y posicionamientos metodoldgicos. En el desarrollo del grupo, esto ha
supuesto un reto para la construccidn de una visibn compartida y un lenguaje
compartido y ha influido en las dindmicas de colaboracion e intercambio de
conocimiento entre sus miembros.

Por lo tanto, considerando la complejidad del objeto de estudio y del contexto
de la investigacion, se ha seleccionado una aproximaciéon mixta para su desarrollo.
Dentro de los métodos mixtos, en la presente investigacion se ha seguido un disefio
convergente paralelo (Creswell, 2014). El GSIC-EMIC se ha utilizado como caso de
estudio instrumental (Stake, 2005) debido a las especiales caracteristicas que presenta
y que le convierten en un contexto ideal para el estudio en profundidad del KS en una
COP tecnoldgico-educativa, lo que, en combinacién con una metodologia mixta,
permite una mejor y mas amplia comprensién del fenémeno (Green, 1989).

La figura 1, muestra el proceso seguido en la investigacién. En primer lugar,
tomando como base los estudios previos sobre la influencia de la confianza en el KS en
las COP (por ejemplo, Usoro et al, 2007; Fang y Chiu, 2010), se desarrollé un
cuestionario y una entrevista semiestructurada. De acuerdo con Creswell (2014) para
poder realizar adecuadamente el proceso de convergencia de las dos fuentes de datos
ambos instrumentos analizan de manera paralela los mismos aspectos (variables,
constructos o conceptos). El cuestionario se desarrollé a partir de una revisién
sistematica de literatura (Herndndez-Soto et al, 2021) y fue sometido a un
procedimiento de validacién por jueces (n=8). Para analizar el acuerdo entre los jueces
se calcularon los coeficientes ponderados de concordancia de Bangdiwala (BWN)
(Bangdiwala, 1987), que arrojaron los siguientes resultados: BWN = .6996 (suficiencia);
BWN = .6388 (claridad); BWN = .738 (coherencia); y BWN = .6216 (relevancia). Esto
supone un nivel de acuerdo bueno seguin Munoz y Bangdiwala (1997), lo que permitié
el uso de los items en este estudio. El cuestionario incluye un total de 32 items
organizados en 4 categorias que fueron valorados por los participantes en una escala
LIKERT de 6 puntos. Los participantes cumplimentaron la encuesta en linea a través de
Survey Monkey. Se recibieron 16 respuestas, de las cuales 13 fueron respuestas validas:
7 de investigadores senior (IS) y 6 de investigadores junior (1J). Las puntuaciones fueron
sometidas a analisis descriptivos. Se analizaron por separado las respuestas de los IS y
de los IJ y se compararon entre si. El dato de referencia para el analisis y la comparacion
fue el porcentaje de respuestas que se situaron en los valores 5 o 6 de la escala para
cada item. De esta manera, una percepcion alta, media o baja para un item
determinado significa que el nimero de participantes que valora con 5 0 6 ese aspecto
es superior al 75%, entre el 50y el 75% o por debajo del 50% respectivamente.

La entrevista semiestructurada consta de 6 preguntas que abarcan todos los
aspectos valorados en los items del cuestionario. Se desarrollaron 20 entrevistas a
miembros y exmiembros del GSIC-EMIC, distribuidas asi: investigador principal (1),
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investigadores senior (con capacidad técnica y autonomia para liderar proyectos de
investigacion) (7), investigadores junior (doctorandos y personal con contratos
postdoctorales) (4), personal de administracién y servicios (1), exmiembros (6). Las
respuestas fueron transcritas a texto y codificadas y analizadas utilizando Atlas.ti 8 para
Mac.

Una vez, obtenidos los resultados cuantitativos y cualitativos del estudio, de
acuerdo con el modelo convergente paralelo, se analizaron los dos tipos de datos por
separado y posteriormente de manera comparada (Creswell, 2014). Finalmente se
extrajeron las conclusiones e implicaciones del estudio y se presentaron las posibles
lineas de investigacién futuras basadas en los resultados obtenidos.

Confirmar constructos clave

para la investigacién
Disefio del estudio ¢ instrumentos
de recogida de datos
Obtencion del permiso de acceso al campo

Cuantitativo Cualitativo
Seleccion de la muestra Selececion de la muestra
Recogida de respuestas de cuestionarios Entrevistas semiestructuradas
! I
Anilisis de datos Anilisis de datos
Andlisis estadisticos Andlisis temdticos
N= 13 N=20 (saturacidn tebrica)

Integracion de datos
Andlisis comparativo

¥

Integracion final
Conclusiones e implicaciones
Lineas futuras de investigacién

Figura 1. Diseiio del estudio — Método mixto convergente paralelo.

3. Resultados

Conforme al objetivo del estudio, la investigacién se ha centrado en la influencia
de la confianza en el KS en el GSIC-EMIC. En la presentacion de los resultados se utiliza
la siguiente secuencia. Primero se presentaran los resultados cuantitativos obtenidos a
partir de las respuestas al cuestionario. Segundo se mostrardn los resultados
cualitativos procedentes de las entrevistas realizadas. Tercero, se realizara un analisis
comparativo de los resultados cuantitativos y cualitativos. Esta estrategia propia de los
métodos mixtos permitira analizar las posibles inconsistencias y contradicciones entre
las dos fuentes de datos y desarrollar una comprensién mas amplia y profunda del
objeto de estudio (Lee y Greene, 2007).
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3.1. Resultados cuantitativos

Se recibieron un total de 13 cuestionarios véalidos de miembros del GSIC-EMIC,
pertenecientes a Ingenieria y Arquitectura (n=8), Ciencias sociales y juridicas (n=3) y
Artes y Humanidades (n=1). De ellos 7 son investigadores senior (IS), 6 son
investigadores junior (1J).

La presentacion de los datos cuantitativos se realizara siguiendo la estructura y
constructos del cuestionario. En el analisis de cada constructo, se mostrara una tabla
que incluird los siguientes pardmetros para cada item: (1) porcentaje (%) de respuestas
que se situan en los valores mas altos de la escala (5 o 6); (2) niUmero de respuestas (FR)
que se situan en los valores mas altos de la escala (5 o 6). Las tablas muestran, para
cada item, los resultados totales y segmentados para el grupo de IS y 1
respectivamente.

En la evaluacion de la confianza se distinguid entre la confianza en los
miembros (CM) y la confianza direccion (CD), que incluye la confianza en los IS (CIS) y la
confianza en el IP (CIP). Ademas, para cada uno de estos subgrupos, se valoro la
confianza basada en la benevolencia, en la integridad y en la competencia de los
miembros.

Confianza en los miembros

Los resultados totales sobre la confianza basada en la benevolencia de los
miembros revelan que para los items CM1 y CM2 el 92,3% de las respuestas se situaron
en los valores 5y 6 de la escala. Los IS reportan un 85,7% en ambos items, mientras que
este porcentaje alcanza el 100% en las respuestas de los ). Estos valores indicaron la
confianza de ambos subgrupos en que los otros miembros utilizan sus capacidades
para ayudarles (CM1) y que se preocupan por el bienestar de los demas (CM2).

En cuanto a la integridad, el rango de respuestas entre 5 y 6 se situd entre un
84,6% y un 92,3% en los items CM3, CM4 y CM6 y desciende al 61.5% en el item CM5.
Los IJ alcanzaron los valores mas altos en los items CM3 y CM6 (100%) y el mas bajo en
el item CM5 (50%). Por su parte, los IS obtuvieron el resultado mas alto en los items
CM3 y CM4 (85.7%) y las puntuaciones mas bajas en los items CM5 y CM6 (71.4%). Los
resultados en el item CM5 sugieren una percepcién baja en los IJ y moderada en los IS
respecto a su confianza en que los miembros mantengan los compromisos que
asumen. Asimismo, los IS muestran una percepcion moderada respecto a su confianza
en que otros miembros no difundan material sensible o confidencial (CM6).

Las respuestas sobre la confianza basada en la competencia de los miembros se
situaron en el 92.3% en el item CM7 y en el 69.2% para el item CM8. Los datos globales
y por subgrupos sefialan una percepcién moderada sobre la confianza en que los
miembros del grupo compartan la informacién de forma eficiente (CM8) y alta respecto
a la confianza basada en el valor de sus compaferos como una fuente valiosa de
experiencia y conocimiento (CM7).
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Tabla 1. Confianza en los miembros del GSIC-EMIC como factor clave en el KS.

Total % (fr.) Senior % (fr.) Junior % (fr.)
(N=13) (N=7) (N=6)

M1 92.3(12) 85.7 (6) 100 (6)
CM::Benevolencia

Ccm2 92.3(12) 85.7 (6) 100 (6)

CM3 92.3(12) 85.7 (6) 100 (6)

CM4 84.6 (11) 85.7 (6) 83.3(5)
CM::Integridad

CM5 61.5(8) 71.4(5) 50(3)

CMé6 84.6 (11) 71.4(5) 100 (6)

Ccm7 92.3(12) 85.7 (6) 100 (6)
CM::Competencia

CcM8 69.2 (9) 71.4(5) 66.7 (4)

Confianza en la direccion

Cuando se evalud especificamente la confianza en el IP y en los IS, el rango de
respuestas que sefalaron las puntuaciones 5 y 6 de la escala oscilé entre el 84.6% vy el
100% en todos los items, lo que enfatiza la confianza del resto del grupo en la direccién
en los tres aspectos evaluados (benevolencia, integridad y competencia). Las
respuestas de los IS sobre su confianza en la benevolencia del IP (CIP1) se situd en el
85.7%, mientras que en los otros IS (CIS1) alcanza el 100%. Para los mismos items, los 1J
sefalaron valores de 5 o 6 sobre su confianza en el IP (CIP1) en un 83.3% de los casos,
mientras que alcanzaron el 100% para el item CIS1 (sobre su confianza en los IS). Los
resultados subrayan la alta confianza de ambos subgrupos en la benevolencia de los IS
y del IP. Asi, se alcanza la unanimidad en la percepcion de que los IS se preocupan por
las necesidades de los miembros del grupo.

En cuanto a la integridad del IP, el rango de los IS que seleccionaron los valores
mas altos de la escala oscilé entre 71.4% (CIP5) y el 87,5% (CIP2, CIP3 y CIP4). Las
respuestas de los IJ oscilaron entre un 83.3% (CIP3 y CIP5) y un 100% (CIP2 y CIP4). Los
resultados enfatizaron la confianza de los miembros del grupo en la integridad del IP,
especialmente para los items CIP2 y CIP4, en los que el 100% de los |J sefalaron que el
IP no se aprovecha de los demds cuando surge la oportunidad y mantiene los
compromisos que asume. Los IS reportaron una percepcién moderada sobre que el IP
no difunda material sensible o confidencial (CIP5).

En la valoracion de la confianza en la integridad de los IS el rango de respuestas
en los valores 5 y 6 de los propios IS sobre sus compafieros de subgrupo, alcanzé el
100% en todos los items. Los IJ obtuvieron un 100% en los items (CIS2, CIS3 y CIS4) y el
83.3% (CIS5). Las respuestas de ambos subgrupos subrayaron la alta confianza en la
integridad de los IS en todos los aspectos evaluados.

Los hallazgos sobre la confianza basada en la competencia del IP y de los IS
arrojaron unos totales que oscilaron entre el 92.3% (CIP7; CIS7) y un 100% (CIP6; CIS6).
En este sentido, los 1) destacaron la importancia de que el IP y los IS sean una fuente
valiosa de experiencia y conocimiento (CIP6; CIS6). Por su parte, las respuestas de los IS
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subrayaron que sus compafieros de subgrupo sean una fuente valiosa de experiencia y
conocimiento (CIS6) y que comparten su conocimiento de forma eficiente (CIS7).

Tabla 2. Confianza en la direccion del GSIC-EMIC como factor clave en el KS.

Total % (fr.) Senior % (fr.) Junior % (fr.)
(N=13) (N=7) (N=6)
CIP1 92,3(12) 85,7 (6) 83,3 (5)
CD::Benevolencia
cist 100 (13) 100 (7) 100 (6)
CIP2 100 (13) 85,7 (6) 100 (6)
CIP3 92,3(12) 85,7 (6) 83,3 (5)
CIP4 100 (13) 85,7 (6) 100 (6)
CIP5 84,6 (11) 71,4 (5) 83,3 (5)
CD::Integridad
CIs2 100 (13) 100 (7) 100 (6)
Cis3 100 (13) 100 (7) 100 (6)
Cis4 100 (13) 100 (7) 100 (6)
CiIs5 92,3(12) 100 (7) 83,3 (5)
Cip6 100 (13) 85,7 (6) 100 (6)
Cip7 92,3(12) 85,7 (6) 83,3 (5)
CD::Competencia
cise 100 (13) 100 (7) 100 (6)
CIs7 92,3(12) 100 (7) 83,3 (5)

3.2. Resultados cualitativos

Se realizaron un total de 20 entrevistas semiestructuradas a miembros o antiguos
miembros del GSIC-EMIC, pertenecientes a las ramas de Ingenieria y Arquitectura
(N=11), Ciencias sociales y juridicas (N=7) y Artes y Humanidades (N=2). De ellos, 7 son
investigadores senior, 6 son investigadores junior, 1 actla como Personal de
administracién y de apoyo a la investigacion y 6 son exmiembros del grupo. Las
respuestas se anonimizaron codificando el nombre de los participantes desde P001
hasta P020.

Los resultados de las entrevistas ofrecen un amplio soporte a la confianza en los
miembros del GSIC-EMIC basada en la competencia, integridad y benevolencia de sus
miembros. Como se muestra en la tabla 3, este resultado se aprecia tanto en las
respuestas de los IS como en las de los 1J.
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La confianza en la direccidn incluye especificamente las respuestas de los
miembros sobre la benevolencia, integridad y competencia del IP y los IS. Las citas de la
tabla 4 ilustran la presencia de los tres componentes de la competencia en las
percepciones sobre la confianza en el IPy en los IS.

Tabla 3. Citas sobre la Confianza en los miembros del GSIC-EMIC como factor clave en el KS

Citas Investigadores Senior Citas Investigadores Junior

«Si que tenemos comomuy enla  «Alfinal lo que experimentabas
cabeza el cuidar de las personas e era un’support system’ahi, muy

intentar apoyarlas cuando lo muy fuerte. O sea, te sentias
necesitan. [...] nos preocupamos  parte de una familia» (P018 1J;
CM::Benevolencia por las personas y por su CM1y CM2).

crecimiento profesional. Y, por
eso, procuramos darles lo que se
puede en cada momento» (P005;

IS; CM1y CM2).

«La confianza de los que estanen  «Los valores éticos también estan

el grupo se basa en que no me claros. O sea que tu has visto que

vas a explotar, que no mevas a no se la han jugado a nadie»
CM::Integridad maltratar, que me vas a (PO08 1J; CM3 y CM4).

comprender, que me vas a apoyar
cuando sea necesario» (P007; IS;

CM3).

«Yo me siento muy privilegiada «Profesionalmente, ves el

de formar parte de este grupo trabajo que hace la persona, el

de personas porque yo he progresoy... no sé le admiras y
CM::Competencia crecido profesionalmente con poco a poco creas la confianza»

ellos [...] me han ensefiado (PO16; 1J; CM7)

muchas cosas me han apoyado
en los momentos duros [...]»
(PO11;1S; CM1 y CM2)

Los resultados sugieren que los miembros del GSIC-EMIC establecen conexiones
entre los componentes de la confianza en la direccién, de manera que, no solamente es
importante el rigor y la competencia del IP o de los IS, sino también su preocupacién
por las necesidades de los miembros (benevolencia) y su comportamiento ético con los
demas (integridad):

«Se respeta mucho su trabajo, [...] son personas a las que sabes que si
necesitas preguntar, puedes preguntarles y que lo que te van a dar va a
ser algo sincero y valioso» (P006)

56


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.47
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.47

RELATEC derechosa taucava

Tabla 4. Citas sobre la Confianza en la direccion del GSIC-EMIC como factor clave en el KS.

Citas Investigadores Senior

Citas Investigadores Junior

CM::Benevolencia
CM::Integridad
CM::Competencia

«Bueno, pues yo creo que cierta
capacidad profesional es
necesaria y se necesita ;no?

porque sino no habria confianza.

La percepcién de que hay
compromiso por el trabajo,
honestidad, compromiso por ser
honestos y por hacer las cosas
bien, de forma seria» (P005; IS;
CD)

«Tu confias en alguien cuando
sabes que va a mirar por tu bieny
eso en el GSIC es una de las
premisas que te decia antes. O
sea, no estamos hablando de
buenos investigadores, [...]
estamos hablando de buenas
personas. Y eso es absolutamente
critico y mi nivel de confianza en
los seniors era muy grande. Y

muy muy grande cuando mas lo
necesitaba» (P018; IJ; CD)

3.3. Andlisis integrado
Confianza en los miembros

El andlisis comparado de los datos obtenidos a través del cuestionario y de las
entrevistas revelan que los datos cuantitativos no son congruentes con las respuestas
cualitativas en algunos de los aspectos evaluados. En este sentido, las citas extraidas de
las entrevistas dan soporte a la confianza basada en la benevolencia, integridad y
competencia de los miembros del grupo. Sin embargo, en los items CM5 y CM6
(Integridad) y en el item CM8 (Competencia), los IS muestran una percepciéon
moderada. Ilgualmente, los 1J reportan una percepcién moderada para el item CM8 y
baja para el item CM5. Las entrevistas no han aportado citas que muestren
conformidad o disconformidad con este hallazgo.

En el andlisis de la CM por parte de los IS y de los 1J, han emergido dos cédigos
de las entrevistas que son especialmente relevantes para el funcionamiento de la COP
transdisciplinar. El analisis de dichos cédigos sugiere que los investigadores basan
también su confianza en los demdas miembros en la relaciéon personal continuada en el
tiempo y en el histérico de los intercambios anteriores. Por lo tanto, de acuerdo con los
datos de las entrevistas, los investigadores del grupo subrayan que el contacto
continuado e intensivo en el trabajo, el cuidado de las relaciones personales dentro y
fuera del contexto laboral y la satisfaccion con los intercambios previos, ayudan a crear
confianza con los demas miembros.

«[Que los miembros se conozcan personalmente] Es importante y ha
conseguido (y se intenta mantener) que entre muchos de nosotros
tenemos mucha confianza. Por el mero contacto, de muchas horas. Yo
creo que hay relaciones de amistad incluso. Nos conocemos mucho. Son
muchos afios» (P010; IS)

«Yo creo que es el historial ;no? de cémo han ido las cosas. O sea, cuando
tu has compartido otras veces y las cosas han sucedido con normalidad,
pues confias. [...] si otras veces sé que le pido a un compafiero
determinada cosa y él ha respondido, que eso es lo que sucede
habitualmente, pues porqué no voy a confiar la siguiente. Con mas razén»
(P013;1S)
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Confianza en la direccion

Cuando se analiza la confianza de los miembros del grupo en la direccién (IP e 1S), los
resultados son congruentes para los tres aspectos evaluados (benevolencia, integridad
y competencia) y en los dos subgrupos de referencia (senior y junior). En este sentido,
los datos cuantitativos y cualitativos subrayan la preocupacion del IP y de los IS por las
necesidades de los doctorandos y por ayudarles cuando lo necesitan, su honestidad y
su rigor y competencia profesional. Como excepcién las respuestas de los IS muestran
una percepcién moderada cuando se les pregunta si el IP no difunde material sensible
o confidencial (CIP5). No existen citas que avalen este resultado.

4, Conclusion

El presente articulo proporciona un marco teérico y metodolégico para estudiar la
influencia de la confianza en el intercambio de conocimiento en una COP
transdisciplinar (tecnoldgico-educativa). Los hallazgos sobre la influencia de confianza
basada en la benevolencia, integridad y competencia son coincidentes con los
obtenidos por Usoro et al. (2007) y Fang y Chiu (2010) y sugieren la influencia positiva
de estos tres elementos en el KS. Sin embargo, el abordaje mixto del problema ha
permitido destacar la importancia de las relaciones personales y del histérico del
intercambio entre los miembros en la construccidn de la confianza. Asi, la satisfaccidon
con el histérico del intercambio entre los miembros y la predictibilidad o consistencia
de su comportamiento (Mayer et al., 2006; Chiu, Hsu, y Wang, 2006; Ensign y Hebert,
2010) son elementos criticos para crear la confianza dentro de la comunidad
tecnoldégico-educativa.

De acuerdo con Mayer et al. (2006) la benevolencia, integridad y competencia
pueden actuar de manera independiente y con distinta intensidad, aunque eso no
significa que no sean factores interrelacionados. De hecho, los miembros del GSIC-EMIC
sustentan la confianza en los demds en combinaciones de dos o tres de estos
componentes: «no estamos hablando de buenos investigadores, [...] estamos
hablando de buenas personas. Y eso es absolutamente critico y mi nivel de confianza
en los seniors era muy grande» (P018; IS).

En el GSIC-EMIC, como comunidad transdisciplinar, emerge claramente el
dominio de la COP (Wenger, 2010) como elemento clave en la confianza entre los
miembros. Los posicionamientos paradigmaticos, metodolégicos y disciplinares de
partida, fruto de la formacién de base de los miembros (tecnoldgico o educativa),
suponen un reto para la confianza y el intercambio de conocimiento en el grupo:

«Parte de la tensidon grande es que, si yo tengo que dar un salto de
conocimiento también y estamos en distinto ‘expertise’ Si te sigues
manteniendo en tu orilla, hasta para reconocer la competencia del otro es
muy dificil que haya confianza» (P007; IS).

Por tanto, la diversidad, la heterogeneidad o la coexistencia de visiones distintas
(y a veces contrapuestas) de la realidad puede favorecer el KS en grupos
trasnsdisciplinares o, al contrario, pueden ser un obstaculo para el desarrollo de la
comunidad y la colaboracién entre sus miembros (laquinto, Ison, y Faggian, 2011). Este
hallazgo es consistente con Van Rijnsoever y Hessels (2011) que, sin embargo, subraya
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la necesidad de contar con mediadores que dinamicen el intercambio de conocimiento
entre académicos de diferentes disciplinas:

«Mi funcién ha sido de proxy entre ambos mundos» (P018; IS).

Estos resultados tienen importantes implicaciones practicas para la gestiéon de
comunidades transdisciplinares o interdisciplinares como el GSIC-EMIC. La propia
heterogeneidad del grupo en cuanto a la formacién previa, las visiones de la realidad o
los enfoques para solucionar un problema son un reto para la confianza en el grupo.
Sin embargo, los resultados avalan la importancia de las estrategias deliberadas para
favorecer que los miembros se conozcan y se relacionen en contextos formales e
informales (por ejemplo, a través de la acogida a los nuevos miembros, del
mantenimiento de una agenda de actividades sociales dentro y fuera de la universidad
y del impulso de los vinculos sociales por parte de los IS). La intensidad y el
mantenimiento en el tiempo de esas relaciones favorece la confianza personal y
profesional y promueve el KS. Ademads, la relacion personal continuada favorece la
confianza basada en la predictibilidad o consistencia del comportamiento de los
miembros. Es decir, que los miembros proyectan sus expectativas sobre el intercambio
de conocimiento de sus compaieros basandose en su comportamiento anterior (Usoro
et al, 2007). Por tanto, crear y mantener esos vinculos personales y un histérico de
intercambio y colaboracidon genera un contexto favorable para que los miembros
confien entre si y se muestren dispuestos a compartir su conocimiento
independientemente de sus diferencias epistemoldgicas o disciplinares.

Desde el punto de vista metodolégico el uso de un disefio mixto convergente
paralelo ha permitido contrastar los resultados de las respuestas ofrecidas por los
participantes en lenguaje natural a través de las entrevistas semiestructuradas, con las
respuestas directas a los items del cuestionario. Esto ha facilitado matizar el significado
y las implicaciones de los hallazgos de ambas fuentes. Es asi, por ejemplo, cuando
ambas fuentes han destacado la importancia de la benevolencia, competencia e
integridad en la construccion de la confianza entre los miembros del grupo. Sin
embargo, en las entrevistas han emergido factores caracteristicos de la comunidad
tecnoldgico-educativa de referencia y que influyen en la confianza entre sus miembros.
Este tipo de hallazgos refuerzan la idea de utilizar metodologias mixtas para abordar
objetos estudio multidimensionales y entornos complejos, como es el caso del KS en
las COP.

4.1. Limitaciones y lineas futuras

La literatura previa reconoce la limitacion intrinseca del caso de estudio a la hora de
generalizar los resultados de una investigacion (Stake, 2005), especialmente cuanto se
trata de una generalizacién estadistica (Yin, 2009). El caso del GSIC-EMIC, por sus
caracteristicas como comunidad, permite obtener conclusiones relevantes desde un
punto de vista analitico (Yin, 2009) sobre la influencia de la confianza en el KS entre los
miembros de una COP. Sin embargo, el caso presenta claras dificultades de
generalizacion estadistica debido, principalmente, al limitado nimero de participantes
que integran el grupo. Por tanto, este rasgo caracteristico de este tipo de comunidades,
compromete el tamafo de la muestra y, consecuentemente, el tipo de anlisis
estadisticos que se pueden hacer. Por esta razén, en este estudio los analisis se limitan a
presentar las distribuciones de frecuencias segregadas por los grupos objeto de
estudio (IS-1J). Profundizar en las diferencias entre estos grupos, requerira de futuros
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estudios que deberan incorporar analisis estadisticos mas complejos. En este sentido,
con el fin de superar las limitaciones metodoldgicas y estadisticas descritas, en futuras
investigaciones se sugiere el uso de diseflos multicaso que permitan aumentar el
tamafo de la muestra y generar una vision mas amplia del objeto de estudio (Stake,
2005). Por tanto, con la intencién de seguir profundizando en el conocimiento sobre
como influye la confianza en el KS, este estudio abre una puerta al desarrollo de futuros
andlisis cuantitativos que permitan determinar estadisticamente la relaciéon entre
ambas variables. En este sentido futuros estudios de corte mds cuantitativo podrian
ahondar en los hallazgos realizados hasta ahora. Ademas, es necesario profundizar en
la importancia del papel del IP y los IS en la creacién de la confianza y en el KS en las
COP transdisciplinares. Igualmente, se deberia investigar si el cultivo de relaciones
personales estables en estas comunidades contribuye a generar vinculos sociales
fuertes entre sus miembros y si estos vinculos, a su vez, generan una confianza mutua
gue promueve el KS de manera espontanea.
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Sala de aula invertida com tecnologias digitais
e ferramenta metacognitiva para potencializar
as aulas do ensino superior

Flipped classroom with digital technologies and
metacognitive tool to potentialize higher education
classes

Caroline Medeiros Martins de Almeida’', Camila Maria Bandeira Scheuneman?y,
Paulo Tadeu Campos Lopes®

Resumo: No contexto digital atual os alunos encontram-se crescentemente envolvidos pelas
tecnologias digitais em seu cotidiano, o que impulsiona a sua inser¢cdo no ambito educacional, nos
diferentes niveis de ensino, a fim de tornar as aulas mais atrativas, interessantes e dinamicas. Essa
pesquisa teve como objetivo avaliar a contribuicdo da sala de aula invertida na construcdo do
conhecimento, por meio da utilizacdo de material digital autossuficiente e atividade metacognitiva, e
analisar as percepc¢des dos académicos sobre esta metodologia como estratégia de ensino. O material
autossuficiente de estudos foi criado na plataforma Wix e disponibilizado no Facebook. Os instrumentos
de coleta de dados foram a pré-atividade, a pés-atividade, os mapas mentais produzidos pelos alunos e
um questionario de avaliacdo da atividade. Houve diferenca estatistica significativa no desempenho
apos a experiéncia com a metodologia sala de aula invertida. Os estudantes demonstraram
receptividade e interesse em utilizar as tecnologias digitais e metodologia sala de aula invertida na sua
vida académica. Os académicos evidenciaram, a partir de suas percepg¢oes, que consideram a sala de
aula invertida como uma metodologia que pode auxiliar em suas aprendizagens. Tal informacao pode
ser constatada na comparacao entre os resultados da pré-atividade, com os da pds-atividade, os quais
demonstraram um avang¢o na aprendizagem, potencializado pelo uso dessa metodologia. Assim, pode-
se evidenciar a contribuicdo da utilizagao do material autossuficiente baseado nas tecnologias digitais,
que auxiliou os alunos na assimilacao dos conceitos de fibromialgia, pois oferecia o contetido de modo
organizado, atendendo as necessidades dos estudantes.

Palabras clave: Sala de Aula Invertida, Tecnologias Digitais, Metacognicdo, Mapas Mentais, Ensino
Superior.

Abstract: In the current digital context, students are increasingly involved by digital technologies in
their daily lives, which drives their insertion in the educational field, at different levels of education, in
order to make classes more attractive, interesting and dynamic. This research aimed to evaluate the
contribution of the inverted classroom in the construction of knowledge, through the use of self-
sufficient digital material and metacognitive activity, and to analyze the students' perceptions about this
methodology as a teaching strategy. The self-sufficient study material was created on the Wix platform
and made available on Facebook. The instruments for data collection were pre-activity, post-activity,
mind maps produced by students and a questionnaire to evaluate the activity. There was a statistically
significant difference in performance after experience with the inverted classroom methodology.
Students showed receptivity and interest in using digital technologies and inverted classroom
methodology in their academic life. The academics showed, from their perceptions, that they consider
the inverted classroom as a methodology that can assist in their learning. Such information could be
verified in the comparison between the results of the pre-activity, with those of the post-activity, which
demonstrated an advance in learning, enhanced by the use of this methodology. Thus, it is possible to
evidence the contribution of using self-sufficient material based on digital technologies, which helped
students to assimilate the concepts of fibromyalgia, as it offered the content in an organized manner,
meeting the needs of students.

Keywords: Flipped Classroom, Digital Technologies, Metacognition, Mental maps, Higher Education.
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1. Introducao

No contexto digital atual os alunos encontram-se crescentemente envolvidos pelas
tecnologias digitais em seu cotidiano, o que impulsiona a sua insercdo no ambito
educacional, nos diferentes niveis de ensino. Perante esse fato, os professores precisam
criar novas formas de tornar as aulas mais atrativas, interessantes e modernas para
cativar os alunos e os envolver no processo de ensino e aprendizagem.

Esta insercdo das tecnologias aponta para um novo paradigma e uma nova
realidade, que exige dos ambientes de ensino reestruturagdes das praticas
pedagdgicas (Nascimento et al., 2019), uma vez que «as tecnologias sdo tomadas como
elementos que possuem o poder e a autonomia de transformar a educacao, através da
alteracdo dos papeis dos sujeitos que as utilizam» (Echalar & Peixoto, 2017, p. 402).

Considerando os rapidos avangos tecnolégicos, alguns segmentos da
sociedade, como pesquisadores e professores buscam investigar o impacto das
tecnologias digitais no publico jovem e estudantil (Tena et al., 2019). Apesar disso,
Loureiro, Klaus e Campesato (2019) comentam que buscar solu¢des para ajustar as
praticas pedagdgicas na educacao ja ndo é mais novidade. Para os autores, discussdes
sobre esse assunto tém ocupado diferentes pautas como politicas pedagogicas,
mididticas e empresariais, onde ao mesmo tempo em que se reivindica uma educacao
escolarizada que atenda aos dilemas éticos, estéticos, comunicacionais, de interacdo e
as inéditas formas de aprendizagem que as geracdes deste novo milénio requerem,
também se constituem e se naturalizam praticas de contraposicao e de abandono a
uma forma de escolarizacdao disciplinar, com principios como a hierarquizacao, o
escrutinio do tempo, do espaco e dos saberes, a transmissao, a concentracdo, entre
outros.

Os recursos digitais tém possibilitado uma postura proativa dos estudantes, pois
os permite deixarem a passividade, para adotarem uma postura de construtores de
conhecimento, protagonistas de suas aprendizagens (Gomes et al., 2016). No entanto,
apenas o uso de tecnologias ndo é suficiente para uma modificacdo profunda nos
paradigmas existentes, mas devem estar associadas com a utilizacdo de metodologias
de ensino ativas (Silva, 2017).

As metodologias ativas destacam a importancia da necessidade de se modificar
0s papéis de ensino e aprendizagem instaurados pelo modelo de ensino tradicional, e
constituem uma ferramenta interessante para a pratica docente (Pischetola & Miranda,
2019).

Nesta perspectiva, a metodologia da sala de aula invertida pode auxiliar nesse
processo, pois é um tipo de metodologia ativa, que possibilita ao aluno ser
protagonista no seu processo de aprendizagem, estimulado a aprender a aprender
(metacognicédo) e a ser responsavel pela sua aprendizagem, mediada pelo professor.
Por meio das aulas invertidas podem ser desenvolvidas atividades em grupos,
utilizando o apoio das tecnologias digitais, buscando néo privilegiar o uso de aulas
expositivas para o tempo presencial (Pavanelo & Lima, 2017).

Valente (2014) explica que a sala de aula invertida propde que os alunos
recebam instrucdes e nog¢des online do contelido que serd estudado, antes de
frequentar a sala de aula presencial. No entanto, é importante a realizacdo e o nivel de
preparagao neste estudo prévio, pois é necessario um estudo eficaz da tematica a ser
trabalhada em aula (Honério & Scortegagna, 2017).
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Nesse contexto, essa pesquisa teve como pergunta central: «Como a
metodologia da sala de aula invertida com material autossuficiente digital pode
contribuir na constru¢ao do conhecimento do contelddo de Fibromialgia no Ensino
Superior e auxiliar na metacognicao?» Neste viés, o objetivo foi avaliar a contribuicao
da sala de aula invertida na construcdo do conhecimento, por meio da utilizacdo de
material digital autossuficiente e atividade metacognitiva, e analisar as percep¢des dos
académicos sobre esta metodologia como estratégia de ensino.

1.1. A metodologia ativa Sala de Aula Invertida

De acordo com Berbel (2011), as metodologias ativas sdo estratégias com a esséncia de
desenvolver a autonomia dos alunos, dando a eles a responsabilidade da organizacao e
da selecao de informacdes para a construcdo do conhecimento, deixando-os no centro
do processo de aprendizagem.

Pesquisas tém demonstrado que a metodologia ativa sala de aula invertida
pode auxiliar no processo de ensino e aprendizagem (Strayer, 2012; Bosner, Pickert &
Stibane, 2015; Santos, Nicolete & Silva, 2018).

Valente, Almeida e Geraldini (2017) enfatizam que um dos desafios da educacdo
contemporanea € repensar sobre propostas educativas que superem o modo
tradicional de ensino, como a instrucao ditada pelo livro didatico, centrada no dizer do
professor e na passividade do aluno. Para os autores, é importante considerar as
préticas inerentes a cultura digital, marcadas pela participacdo, criacdo e invencdo do
aluno, integrando diferentes espacos de producdo do saber, contextos e culturas,
acontecimentos do cotidiano e conhecimentos de diferentes naturezas, onde a
exploracao dessas caracteristicas demanda reconsiderar o curriculo e as metodologias

que colocam o aluno no centro do processo educativo e focam a aprendizagem ativa.

A metodologia ativa sala de aula invertida é um modelo de ensino que busca,
durante a aula presencial, possibilitar que o aluno realize atividades relacionadas aos
itens de estudo, como resolucdo de problemas e aprofundamento dos conteudos ja
estudados, e o professor possa trabalhar as dificuldades dos alunos, inserindo-os no
centro do processo de ensino e aprendizagem (Fernandes et al., 2018).

Uma das vantagens da sala de aula invertida é o fortalecimento da relacdo entre
professor e alunos, uma vez que o papel do professor muda de expositor do
conhecimento para orientador da aprendizagem, passando grande parte do tempo
com os alunos. Além disso, a inversao ajuda os alunos ocupados e que enfrentam
dificuldades, pois muda o gerenciamento da sala de aula (Bergmann & Sams, 2018).

A sala de aula invertida é um dos modelos de aprendizado com tecnologia, no
qual a obtencao de conteudo é transferida para fora da aula em um formato online e,
seguida por atividades de aplicacdo de conceito facilitadas pelo professor em sala de
aula (Jensen, Kummer & Godoy, 2015). Para o estudo online antes da aula presencial
podem ser utilizados diversos tipos de materiais, dependendo de qual o objetivo da
proposta a ser implementada, fazendo uso de ambientes virtuais, videoaulas, tutorias,
entre outros (Honoério & Scortegagna, 2017). Deponti e Bulegon (2018) defendem que
os materiais a serem fornecidos para o material prévio precisam ser diversificados,
elencando textos, videos e diversas outras possiblidades de tecnologias, desde que
sejam potenciais para o referido estudo.

Apesar de ser pautada no uso de tecnologias digitais, como as videoaulas, para
estudo prévio, é importante considerar que apenas este recurso ndo caracteriza
totalmente esta metodologia; é necessario o entendimento de que ela tem suporte nas
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teorias que focam o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem (Pavanelo
& Lima, 2017).

Oliani, Rocha e Aguiar Pereira (2015) pontuam que a incorporacdo das
tecnologias digitais no Ensino Superior socializa-o e auxilia na ado¢do de novas
configuragdes de ensino e aprendizagem, oportunizando a intensificacdo da
propagacdao do conhecimento por universidades que podem oferecer cursos na
modalidade a distancia e/ou semipresencial.

1.2. Materiais de apoio a Sala de Aula Invertida: os recursos digitais
autossuficientes

Apoiados ou combinados pelas tecnologias digitais, os materiais autossuficientes sao
projetados para uma aprendizagem auténoma e autodirigida, e a atencdo esta focada
na atividade cognitiva do aluno referente aos contelidos de aprendizagem,
proporcionando desenvolvimento de uma atividade mental construtiva para a
apreensdo dos conceitos e, assim, construir o seu conhecimento (Mauri et al., 2005; Coll
et al., 2006).

Segundo Coll et al. (2006) existem trés aspectos basicos da definicao de
materiais autossuficientes, considerados para a aprendizagem autodirigida:

«a) Consciéncia dos objetivos dos estudantes com os obijetivos
apresentados nos materiais; b) a capacidade de personalizacdo - ou seja,
de atender as necessidades educacionais diversas dos estudantes — que os
materiais oferecem; c) a flexibilidade e a adaptacdo que é possivel
conseguir com a presenca e uso dos diferentes auxilios educacionais dos
materiais» (Coll et al., 2006, p. 162).

Oferecer uma educacdo de qualidade a partir do uso de materiais
autossuficientes, fornece uma ajuda educacional diversificada, em termos de
quantidade e qualidade, e que pode se ajustar ao processo de construcdo em que o
estudante estd seguindo (Badia et al., 2005).

1.3. Metacognicdo e ferramentas metacognitivas

O conhecimento metacognitivo e as experiéncias metacognitivas estao interligados, na
medida em que o conhecimento permite interpretar as experiéncias e agir sobre elas.
Estas, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento e a modificacdo desse
conhecimento (Flavell, 1987). Flavell (1979) cunhou o termo metacognicao para
designar o aprender sobre aprendizagem, utilizando exemplos como: aprender a
planejar, monitorar o sucesso, corrigir erros, etc.

Kipnis e Hofstein (2008) ressaltam que o desenvolvimento de competéncias
metacognitivas é um resultado desejado na educacdo cientifica porque promove um
aprendizado significativo, com autonomia e autorregulacao. A autorregulacdo refere-se
a um processo ativo e construtivo no qual os alunos estabelecem metas, monitoram e
avaliam sua cognicdo, afeto e comportamento (Pintrich, 2000), sendo um aspecto
importante da aprendizagem do aluno e no desempenho académico (Vrugt & Oort,
2008).

Nesse contexto, ferramentas metacognitivas podem proporcionar para o aluno
a oportunidade de ver novos registros de eventos ou objetos, de reformular os
significados para o conceito de palavras ou simbolos e para formar novas propostas
significativas com elementos relevantes na estrutura cognitiva dos estudantes (Novak,
2002; Moreira, 2013).

68


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.65
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) Revista Latinoamericana
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.65 r\) E I_AT E C de Tecnologia Educativa

A administracdo metacognitiva inclui a aplicacdo de ferramentas de visualizacao
a fim de proporcionar aos alunos um suporte estrutural para experimentar o processo
de tomada de decisdes e fazer revisdes de suas decisdes em contextos de aprendizado
eletronico (Chiu, Chen & Linn, 2013).

Para Costa, Almeida e Lopes (2016, p. 3) «discutir a aprendizagem conceitual é
ainda mais relevante quando se consideram conhecimentos tidos como basicos para a
formacdo de um profissional». Neste contexto, os mapas mentais sdao formas de
organizar o pensamento, através de diagramas hierarquizados de conceitos onde se
verificam as relagdes e os vinculos entre as informacdes (Buzan, 2005; Hermann & Bovo,
2005).

Segundo Debom e Moreira (2016), como o cérebro humano nao funciona em
uma dinamica linear, a forma tradicional de sintetizar e organizar os pensamentos nao
é conveniente para resgatar informacdes, principalmente por nao utilizar termos chave
como destaque. Assim, para os autores, os mapas mentais podem se configurar como
uma forma de expressao mais fidedigna dos pensamentos individuais. A técnica dos
mapas mentais apresenta quatro caracteristicas principais:

«O assunto de interesse é cristalizado em uma imagem central; os temas
principais do assunto ‘irradiam’ da imagem central como ramificagdes, as
ramificacdes tém imagem ou palavra-chave ligada a uma linha de
associacdo, de modo que tépicos menos importantes também sdo
representados como ramificagdes, anexados as ramificacdes de alto nivel;
as ramificagdes formam uma estrutura nodal conectada» (Debom &
Moreira, 2016, p. 254).

Portanto, os mapas mentais possibilitam aos discentes elaborarem uma sintese
do seu pensamento em relagdo a uma tematica de estudo, explicitando os pontos
chave e aspectos principais do seu entendimento, expressando-os através desta
construcao.

1.4. Levantamento do estado da arte

Buscando apoio na literatura, destacam-se alguns trabalhos relevantes na érea para
levantar o estado da arte, como o uso da metodologia sala de aula invertida, materiais
autossuficientes e utilizacdo de mapas mentais no processo de ensino e aprendizagem.

Referente ao uso da metodologia da sala de aula invertida, Gilboy, Heinerichs e
Pazzaglia (2015) realizaram uma pesquisa com os objetivos de ilustrar como
implementar a sala de aula invertida e descrever as percep¢des dos alunos de dois
cursos de graduacdo em Nutricdo. Verificaram que a metodologia teve uma boa
aceitacdo por parte dos alunos em comparacdo com os métodos tradicionais de
ensino.

Badia et al. (2005) em seu estudo sobre material autossuficiente e aprendizagem
auto-dirigida, verificaram como a andlise de atividades de ensino e aprendizagem
previstas na concep¢do de um material didatico autossuficiente, criado para ser usado
em um processo de aprendizagem auto-dirigida, pode auxiliar no desenvolvimento
dessa aprendizagem. Os resultados forneceram evidéncias empiricas de uma maior
compreensdo dos processos de aprendizagem dos alunos com este tipo de material, o
que os permitiu extrair algumas implicacdes para o design tecnolégico e pedagdgico
deste tipo de material didatico.

Relativo ao uso de mapas mentais, Ourives et al. (2016) realizaram um trabalho
com o objetivo de utilizar os mapas mentais e conceituais como ferramentas de
estruturacdo de conteddo da representacdo grafica nos cursos de Design. Os autores
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pontuam que o uso dos mapas mentais e conceituais pode ser utilizado como recurso
de aprendizagem, por estimular a curiosidade, motivacao, aprendizado e desenvolver o
senso cognitivo dos alunos, assim como oferecer estratégias que o professor pode ter
disponivel como meio para o ensino.

2. Metodologia

Os participantes da pesquisa foram 30 alunos do curso de Educacdo Fisica, que
cursavam a disciplina de Patologia Humana de uma universidade privada da regiao
metropolitana de Porto Alegre - RS. Esta pesquisa, sob o numero CAAE
00331018.2.0000.5349, foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da referida universidade.

O estudo é de natureza exploratéria, o qual, segundo Gil (1999), visa
proporcionar uma visao geral de um determinado fato, do tipo aproximativo. A
metodologia escolhida para trabalhar o conteudo foi a Sala de Aula Invertida, pois ela
potencializa uma aprendizagem mais significativa, baseada na interacao e no dialogo, o
que se apresenta condizente com o contexto complexo da sociedade atual. A sua
adocao exige esforco dos atores envolvidos, ja que os alunos precisam desenvolver
autonomia e reflexdo em seu estudo, e o professor, de um planejamento diferenciado,
organizacao dos materiais e estratégias (Branco et al., 2016). O contetdo abordado foi a
Fibromialgia. A atividade de sala de aula invertida desenvolvida foi dividida em trés
etapas (Tabela 1).

Tabela 1. Sintese das etapas da atividade de Sala de Aula Invertida e as acdes envolvidas em cada uma delas.

Etapa Acoes Envolvidas

Pré-aula Aplicacdo do questionario de pré-atividade

Explicacao sobre a dinamica da atividade

Elaboracéo e aplicacdo do material autossuficiente digital
Atividade presencial Dialogo docente/discentes

Construgdo dos mapas mentais em grupo
Pés-aula Aplicacdo do questionario de pés-atividade

Fonte: elaboragéo prépria.

Com base no Tabela 1, para elaboracao da atividade, inicialmente foi aplicado
de forma presencial um questionario de pré-atividade, para verificar os conhecimentos
prévios dos alunos referentes ao conteudo. Para Filho, Lima e Tarouco (2017, p.725)

«A metafora de que a estrutura cognitiva prévia do estudante seja o ponto
de partida e que os conceitos e proposicdes relacionados aos objetivos
educacionais sejam o ponto de chegada traz consigo a ideia de uma
trajetdria de aprendizagem significativa.»

Nessa aula também foi explicado como funciona a dindmica da sala de aula
invertida e as atividades que seriam realizadas. Segundo Flavell e Wellman (1975)
identificar a estratégia que vai ser utilizada e como utiliza-la, envolve um pensamento
metacognitivo e uma reflexdo acerca do processo, para ter éxito na realizacdo da
atividade.

Com base na andlise da pré-atividade, foi criado um material autossuficiente
digital do tipo reprodutivo-informativo, que segundo Coll et al. (2006, p. 163) é «um
tipo de material formado por um conjunto de informagdes sobre um tema especifico,
organizado de maneira que o aluno precisa seguir a sequéncia légica deste e tomar
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decisdes acertadas sobre as agdes globais que pode realizar». Existem quatro tipos de
materiais autossuficientes: (i) material reprodutivo-informativo; (i) material
reprodutivo-participativo; (iii) material produtivo-informativo; (iv) material produtivo-
participativo (Coll et al. 2006).

O material autossuficiente de estudos foi criado na plataforma Wix e
disponibilizado num grupo fechado da turma no Facebook, através de um guia de aula
que continha todas as informacdes sobre a atividade e o link do material de estudo
(Figura 1). O Wix' é uma plataforma que possibilita elaborar sites por meio da edicdo e
incorporacdo de materiais multimidia (Abellan, 2015). Os materiais criados através
desta plataforma podem ser considerados eficientes pela agilidade e tempo para sua
construcdo (Costa et al., 2014). Segundo Ferreira, Corréa e Torres (2013) o Facebook
proporciona ao professor diferentes formas para incentivar e motivar o estudante no
seu processo de ensino-aprendizagem. A Figura 1 apresenta capturas de tela que
exemplificam o design do material elaborado na plataforma Wix.

Conceito Caracteristicas Exercicios e Fibromialgia Atividade de revisio Referéncias

algian é uma sindrome crdnica nfio inflamatéria de
amplificagiio dolorosa, de ocariter musculoesquelético e de
etiologia desconhecida.

ter  Share

Conceito Caracteristicas Exercicios e Fibromialgia Atividade de revisio Referéncias

FIBROMIALGIA- PONTOS DOLOROSOS
Dor em 11 dos 18 pontos assinalados

Histéria de dor difusa, persistente por
mais de 3 meses.

Dor em 11 dos 18 pontos dolorosos
(tender points) & palpagéo digital,
realizada com uma presséo aproximada
de 4Kg.f.

Figura 1. Capturas de tela do material autossuficiente de estudos elaborado na plataforma Wix.
Fonte: https://biologia188.wixsite.com/fibromialgia

O material de estudo na plataforma Wix continha cinco abas: aba 1 - «Conceito»,
apresenta o conceito e um video explicativo sobre fibromialgia; aba 2 -
«Caracteristicas», exibe uma imagem explicativa e aborda os tépicos epidemiologia,
sintomas, pontos dolorosos, critérios para diagndstico e tratamento; aba 3 - «Exercicios
e fibromialgia» aponta exercicios mais adequados para pacientes com fibromialgia; aba
4 - «Atividade de revisao», traz uma atividade de revisdo do conteudo; aba 5 -
«Referéncias», lista as referéncias utilizadas.

O material autossuficiente de estudo online foi disponibilizado uma semana
antes da aula presencial, para os alunos estudarem o conteudo de fibromialgia. Jensen,

' Endereco eletrdnico da plataforma Wix sobre fibromialgia: https://biologia188.wixsite.com/fibromialgia. Pode ser criado
no site: https://pt.wix.com/
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Kummer e Godoy (2015) apontam que a principal ideia de «invertido» é mudar a
obtencao de contelido antes da aula na forma de videos instrutivos, palestras gravadas
e outros itens instrucionais acessados remotamente.

Na aula presencial, apds explicacao sobre a dinamica, foi feito um didlogo sobre
os toépicos estudados, onde os alunos explicavam o conceito da doenca, sintomas,
caracteristicas, de forma colaborativa com a mediacao da professora; como os alunos ja
haviam feito a atividade online, tinham nocdes da doenca fibromialgia.

Para Masetto (2013) uma das competéncias do professor, é quando se colocar
como mediador pedagdgico, agindo como um motivador ou facilitador do processo de
ensino e aprendizagem. Um sdbio no palco é um instrutor que transmite conhecimento
para o aluno através de uma palestra sozinho, ao passo que um guia fornece aos alunos
a assisténcia e correcao para explorar o contetdo individualmente ou em grupo (King,
1993; Gilboy, Heinerichs & Pazzaglia, 2015).

Apds os alunos terem discutido e revisado sobre o contelido, organizaram-se
em grupos de trés integrantes, e receberam um tablet por grupo. Cada grupo
desenhou um mapa mental do conteddo com o tema «Fibromialgia», no aplicativo
SimpleMind? (Figura 2). Segundo Filho et al. (2015) muitos sistemas e aplicativos
educacionais méveis estdo sendo desenvolvidos para apoiar o estudante no processo
de ensino e aprendizagem. A incorporacdo de mapas mentais oferece uma
oportunidade para desenvolver a compreensao e a memoria, fornecendo aos futuros
profissionais uma estratégia para a aprendizagem ao longo da vida. Estudos que
exploram a relacdo entre o mapeamento mental e o pensamento critico sdo
necessarios para apoiar o uso do mapeamento na educacao (Zipp et al., 2009; D'antoni
etal,, 2010). Na Figura 2 é apresentado um exemplo de mapa mental produzido por um
grupo de participantes da pesquisa, na atividade presencial relatada.

Depressiic

Sintomas,
Nboinflamatéria Etiokogia desconhecida

Fadiga

Jezoito pontos

Sindrome Cronica
Tender points Acupuntura
o Meditacio

Dor dif
ma

Palpagdo digital Diagnéstico Fibromialgia —

Alangamenta

Atvidades fisicas
{ Tratamento

Relaxamento

Exercicios indicados
Sem carga

(e,
(
\‘Epldeﬂ'llf) Logla/._ :

Ex: danga

ncidéncia em torno de 1 a 2% populagdo adulia

Figura 2. Captura de tela de um mapa mental produzido pelos académicos. Fonte: elaboracédo propria.

No final da aula, os alunos responderam a poés-atividade para verificar os
conceitos apreendidos, e a atividade reflexiva para expor suas percep¢des sobre a
experiéncia metodolégica.

2 SimpleMind é uma ferramenta para Android, iOS, Windows e Mac, que oferece ao usuario recursos para a criagao
de mapas mentais. Site: https://simplemind.eu
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A pré-atividade, a pés-atividade e a atividade reflexiva foram analisadas com
base na estatistica descritiva e as respostas foram expressas em frequéncia. Para
comparagao entre os valores da pré e pos-atividade, utilizou-se o teste Mann-Whitney?.
As diferencas foram consideradas significativas quando p<0,05. A analise estatistica dos
dados foi feita no software SPSS versao 10.1.

Os mapas mentais foram analisados individualmente, sendo levados em
consideracdo os seguintes niveis: (i) o numero de conceitos validos; (ii) se as
ramificacdes estavam adequadas e (iii) se demonstravam hierarquizacdo a partir do
tema gerador. Para cada um dos niveis, os mapas foram classificados por letras: (A)
quando correspondiam a especificacio do nivel; (B) quando correspondiam
parcialmente a especificacdo do nivel e (C) quando nao correspondiam a especificacdo
do nivel. Para as analises dos niveis e classificacdes, foram considerados os trabalhos de
Novak (2002), Ruiz-Moreno et al. (2007), Brezolin (2010) e Costa, Almeida e Lopes
(2016).

3. Resultados

Os resultados sdo apresentados em trés sessoes: (i) andlises da comparacgdo entre a pré
e a pods-atividade; (ii) analise da atividade presencial realizada pelos alunos (construcao
dos mapas mentais) e (iii) analise das percep¢des dos académicos sobre a metodologia
da SAl como estratégia de ensino.

3.1. Comparacao entre a pré e a pos-atividade

A pré-atividade tinha como propodsito verificar os conhecimentos prévios que os
estudantes tinham sobre o conteudo Fibromialgia e a pés-atividade tinha o objetivo de
examinar a apreensdo dos conceitos pelos alunos. O questionario era constituido por
nove perguntas objetivas e referentes a mesma tematica abordada na aula invertida
(Fibromialgia). A andlise referente aos resultados apresentados por questdo, para a pré
e pos-atividade, estdo representados na Tabela 2, de forma comparativa.

Verifica-se um maior nimero de acertos nas questdes da poés-atividade, quando
comparado com a pré-atividade (p= 0,01), através do teste Mann-Whitney, o que
demonstra uma melhor compreensao do conteudo «Fibromialgia» apés a realizacao da
aula invertida. Estes dados corroboram com os achados de Ribeiro (2018), que
utilizando a metodologia da sala de aula invertida em aulas de Embriologia Humana,
alternada com a metodologia tradicional, apontou a estratégia como eficiente,
investindo-se em um papel mais ativo e de maior interatividade por parte dos alunos, o
que proporcionou maior aproveitamento da disciplina, do tempo e da aprendizagem.

Tabela 2. Comparativo entre os resultados por questéo.

Percentual de acertos

Questao avaliada

Pré-atividade Pos-atividade
Conceito de fibromialgia 1(3,3%) 18 (60%) 0,01**
Trés sintomas da fibromialgia 5 (16,7%) 27 (90%) 0,01**
Predominancia da fibromialgia 13 (43,3%) 29 (96,7%) 0,01**
Conhecimento sobre «tender points 3 (10%) 28 (93,3%) 0,01%**
Critério de diagnéstico da fibromialgia 1(3,3%) 28 (93,3%) 0,01**

* O teste de Mann-Whitney é utilizado para comparar dois grupos ndo pareados, e verificar se ha indicios para acreditar que
valores do grupo A (pré-teste) sao superiores aos valores do grupo B (pds-teste).
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Percentual de acertos

Questao avaliada P
Pré-atividade Pés-atividade
Quantidade de «tender points» 1(3,3%) 25 (83,3%) 0,01%*
Forma de tratamento da fibromialgia 12 (40%) 29 (96,7%) 0,01**
Objetivos do tratamento da fibromialgia 10 (33,3%) 29 (96,7%) 0,01%**

Exercicios mais adequados para pacien-

0, 0,
tes com fibromialgia 9 (30%) 29(96,7%)

0,01**

** Significativo ao nivel de 0,05
Fonte: organizado pelos pesquisadores.

Ainda, é possivel observar, a partir dos dados analisados, que a média de acertos
aumentou entre a pré e pos atividade (Grafico 1).
50
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Pré-atividade Pas-atividade

Grafico 1. Avaliacao dos resultados dos alunos pré e pés atividade com os resultados expressos através de
média * desvio padrao. Fonte: organizado pelos autores.

No que se refere a autorregulacdo, é necessario conduzir os alunos a um
reconhecimento da aprendizagem como um processo que estd ao alcance do seu
controle, a partir do qual é possivel que atribuam éxito ou fracasso mais por meio do
esforco que realizam, do que as intervencdes ou fatores ao acaso. Assim, quanto mais o
aluno tem o controle sobre sua aprendizagem, sua motivacdo e envolvimento podem
melhorar (Zabalza, 2004).

3.2. Andlise da atividade presencial - a constru¢éo dos mapas mentais

Com relagdo aos mapas mentais, os 30 alunos se dividiram em 10 trios e
confeccionaram 10 mapas diferentes (Tabela 3).

Analisando os 10 mapas mentais produzidos pelos grupos de estudantes, com
relacdo ao numero de conceitos vélidos, 90% dos mapas continham um numero
adequado de conceitos validos. Referente as ramificacbes adequadas, 80% dos mapas
demonstravam ramifica¢des adequadas. Com relacédo a hierarquizacao, 80% dos mapas
demonstravam uma hierarquizacdo a partir do tema gerador. Tavares (2007) destaca
que um mapa considerado «<bom» comeca com uma selecao adequada de conceitos

74


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.65
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) Revista Latinoamericana
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.65 r\) E I_AT E C de Tecnologia Educativa

relacionados ao tema gerador, e a existéncia de um grande nimero de conexdes entre
os conceitos revela a familiaridade do autor com o tema considerado.

Tabela 3. Demonstrativo da analise dos niveis utilizados para avaliacdo dos mapas mentais.

Hierarquizacao a

Mapas Mentais/ Numero de Ramificacoes artir do tema
Niveis conceitos validos adequadas P
gerador
1 A A A
2 B A A
3 A B B
4 A A A
5 A A A
6 A B B
7 A A A
8 A A A
9 A A A
10 A A A
A -9(90%) A -8(80%) A -8(80%)
Total B-1(10%) B -2 (20%) B -2 (20%)
C-0- -0- C-0-

A= quando correspondiam a especificacao do nivel;
B= quando correspondiam parcialmente a especificacdo do nivel;
C= quando ndo correspondiam a especificacdo do nivel.

Fonte: organizado pelos autores.

Através da andlise dos mapas mentais, verifica-se que os alunos tiveram uma
boa apreensdo dos conceitos e conseguiram expressar adequadamente o nivel
hierarquico, demonstrando uma boa organizacdo do pensamento. Os dados
corroboram os obtidos por Costa, Almeida e Lopes (2016), quando comentam que os
mapas mentais sdo considerados uma técnica que contribui para o funcionamento do
cérebro, fazendo com que ele atinja um maior rendimento por meio da estimulacdo do
pensamento. Segundo Davies (2010) o mapeamento mental facilita a representacdo ou
manipulacdo de um conjunto complexo de conceitos relacionados em um diagrama,
facilitando a analise, memorizacdo e a compreensao das relacdes entre os conceitos.

Os mapas mentais sdo ferramentas eficientes para proporcionar o ensino e
aprendizagem, criando um ambiente propicio a compreensdo e interpretacdo de
informacdes, conceitos e ideias, ajudando o aluno a integrar e relacionar
conhecimentos, atribuindo significado ao que estd sendo estudado (Ourives et al.,
2016).

«As pesquisas sobre os processos de aprendizagem tendem a confirmar
que, em geral, os alunos ndo sé tém consciéncia de seu peculiar processo
de aprendizagem, como também tém consciéncia de que essas
habilidades influem em seu rendimento» (Zabalza, 2004, p. 206).

Esta capacidade metacognitiva segue os alunos desde a educacdo infantil,
momento no qual este estimulo metacognitivo inicia. Com o passar dos anos da
escolaridade e o aumento de sua experiéncia, os discentes vao se tornando capazes de
estabelecer critérios de julgamento quanto as estratégias. Essa capacidade de
julgamento teria potencialidade de ser superior quando os académicos chegam na
universidade, porém, isso tende a acontecer pouco, ja que esta habilidade
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metacognitiva foi insuficientemente explorada no decorrer de sua vida escolar anterior
(Zabalza, 2004).

3.3. Percepc¢ées dos académicos sobre a Sala de Aula Invertida

Referente a atividade reflexiva, foram analisadas as percepc¢des dos estudantes, pois
segundo Pereira e Abib (2016, p. 109) elas «fornecem a possibilidade de considerar a
perspectiva dos préprios alunos para tentar compreender o fendmeno educativo de
forma mais global e profunda». Para Chaui (2000), a percep¢do pressupde uma relacdo
que se constréi com os demais e com as coisas, sendo dependente dos sentidos, do
interior e exterior humano, considerada uma forma de comunicacdo e valoracdo do
mundo.

Por meio do levantamento das percep¢des dos alunos, é possivel buscar
subsidios para melhor compreender as atribuicbes que fazem para as atividades
realizadas, considerando se e como eles acreditam que elas possam servir como um
fator que auxilia em seus processos cognitivos. A partir disso, o professor passa a ter
melhores condi¢des para promover estratégias mais assertivas de ensino.

Primeiramente, questionou-se os académicos se eles tiveram alguma
dificuldade em acessar o material de estudos, 90% responderam que «ndo» e
justificaram que acharam facil e pratico o acesso, 10% responderam que tiveram
dificuldade de acessar o material e justificaram isso devido a internet estar inoperante.

Quando questionados se ja tinham trabalhado nas aulas da graduacdo com a
metodologia da sala de aula invertida, 83,3% responderam que «ndo» e 16,7%
responderam que «sim» e comentaram que foi na aula de anatomia humana. Este
dado aponta para o fato de que, apesar de seu potencial, a metodologia da sala de aula
invertida ainda é pouco explorada em contexto universitario.

Da mesma forma, quando questionados se a metodologia da sala de aula
invertida ajuda a facilitar o processo de ensino e aprendizagem, todos responderam
que «sim» e justificaram por meio de aspectos como a facilitacdo da aprendizagem,
auxilio na fixacdo do conteudo, preparacdo prévia, estimulo a construcdo do
conhecimento e ser interessante. Estas percepcdes indicam uma boa aceitacdo por

parte dos participantes referente a esta metodologia, pois segundo as respostas
apresentadas, acreditam que ela possa contribuir para sua aprendizagem.

Hondrio e Scortegagna (2017) ressaltam os beneficios que a estratégia invertida
pode proporcionar para as pessoas envolvidas, indo desde a aprendizagem ativa,
melhoria nos processos avaliativos, até uma maior responsabilizacdo dos alunos pelas
suas proprias aprendizagens, habilidades de comunicacao e trabalho em grupo. No
entanto, para que estas estratégias sejam eficazes é importante que o professor possa
elaborar atividades que envolvam os discentes, de forma que possam aproveita-las
para estudo de forma autdonoma, desenvolvendo protagonismo (Deponti & Bulegon,
2018).

Quando questionados se acessaram o material de estudos previamente a aula
presencial, 76,6% responderam que «sim» e 23,4% que «ndo». Na metodologia da SAl, o
acesso e estudo da atividade prévia é condicdo essencial para um desenvolvimento
eficaz da atividade presencial, uma vez que, se a primeira etapa nao for realizada pelos
discentes, ndo terdo subsidios suficientes para acompanhar a segunda.

Na pergunta sobre o que os alunos acharam do material de estudo prévio, 40%
responderam «muito bom», 30% «6timo» e 20% «excelentey, justificando que este tipo
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de material auxilia no estudos, é util, pratico, explicativo, objetivo, de facil linguagem,
apresentando uma 6tima base de contetdos.

Na ultima questdo, se o aluno gostou de trabalhar com a metodologia sala de
aula invertida, 86% responderam que «sim», 14% responderam «muito» e justificaram
que se trata de algo produtivo, que ajuda compreender o conteldo, é interessante e
diferenciado. Gilboy, Heinerichs e Pazzaglia (2015) destacam que em seu estudo a
maioria dos alunos preferiu 0 método da sala de aula invertida em comparacdo com as
estratégias pedagdgicas tradicionais.

Referente as percepc¢des dos alunos sobre a metodologia da sala de aula
invertida, observou-se neste estudo que eles demonstraram uma grande receptividade
e interesse pela proposta. Em seu estudo, Corréa, Passos e Arruda (2018) relatam que as
percepcdes dos estudantes estdo relacionadas ao processo metacognitivo, onde o
planejamento, monitoramento e avaliagdo das a¢des voltadas para a aprendizagem é
realimentado pelas suas reflexdes e emocdes. Segundo Coll et al. (2006 p. 36):

«Os alunos tendem a autonomia e ao envolvimento na aprendizagem
quando passam a tomar decisdes racionais sobre o planejamento de seu
trabalho e se responsabilizam por ele, conhecendo os critérios com que
suas realizacdes serdo avaliadas e possam regula-las».

4, Conclusoes

Perante a necessidade de criar estratégias de ensino e aprendizagem mais condizentes
com o contexto atual, que coloquem os alunos como ativos e responsaveis pela sua
aprendizagem, esse estudo teve como objetivo avaliar a contribuicdo da sala de aula
invertida na construcao do conhecimento, por meio da utilizacdo de material digital
autossuficiente e atividade metacognitiva, e analisar as percepc¢des dos académicos
sobre esta metodologia como estratégia de ensino.

O uso do material autossuficiente, baseado nas tecnologias digitais, no primeiro
momento da aula invertida, auxiliou os académicos na apreensdo dos conceitos de
fibromialgia, pois oferecia o conteldo de modo organizado, atendendo as
necessidades dos estudantes, e, no segundo momento, proporcionou-lhes a
possibilidade de aplicar estes conceitos adquiridos na construcdo coletiva dos mapas
mentais.

A comparacao dos dados da pré-atividade com os da p6s-atividade mostrou um
aumento expressivo do nimero de acertos das questdes relacionadas com o contetido
de fibromialgia, que foi énfase da estratégia de sala de aula invertida realizada, o que
também foi observado na aplicacdo dos calculos de média e desvio padrao.

A andlise dos mapas mentais, atividade realizada em grupo na parte presencial
da aula invertida, revelou que 90% deles continha um nimero adequado de conceitos
véalidos, e 80% das ramificacbes apresentavam-se adequadas, corroborando os
resultados apresentados pelos testes estatisticos, apontando para uma melhoria no
entendimento do contetdo trabalhado por meio da estratégia invertida.

Os académicos demonstraram, a partir de suas percepgdes, que consideram a
sala de aula invertida como uma metodologia que pode auxiliar no processo de
construcdo do conhecimento, o que pdde ser constatado na comparagdo entre os
resultados da pré-atividade, com os da pds-atividade, os quais demonstraram um
avanco na assimilagao de conteldo potencializado pelo uso dessa metodologia.
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Uma das vantagens de utilizar a metodologia da sala de aula invertida é que os
alunos podem se preparar para a aula presencial, o que fomenta o gerenciamento
deste momento para as duvidas e um maior aprofundamento dos contetidos. Assim, o
professor passa de transmissor do conhecimento para orientador da aprendizagem,
inserindo o aluno como responsavel no seu processo de aprendizagem.

Neste contexto, percebe-se que a metodologia da sala de aula invertida pode
contribuir para auxiliar os discentes a desenvolver o processo metacognitivo e
autorregulador de suas aprendizagens, uma vez que ela possibilita um posicionamento
mais ativo na busca pelo conhecimento, colocando-os frente a uma postura
diferenciada.

Constata-se a importancia de explorar diferentes formas de potencializar o
processo de ensino e aprendizagem no Ensino Superior, no qual o professor possa
aproveitar em suas aulas as competéncias que a metodologia da sala de aula invertida
apresenta, com materiais autossuficientes apoiados nas tecnologias digitais, bem como
mobilizar e potencializar diversas habilidades necessarias para os estudantes, como a
metacognicdo e a autorregulagao.

Para estudos futuros, se considera relevante pesquisar e desenvolver diferentes
aplicacdes dos materiais autossuficientes apoiados nas tecnologias digitais e
ferramentas metacognitivas nas aulas do Ensino Superior para auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem.
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A Aprendizagem de Programacao Apoiada
pelo Modelo Social Aberto do Estudante

Programming Learning Supported by the Open
Social Student Model

Vinicius Hartmann Ferreira e Eliseo Reategui

Resumo: Este artigo apresenta a implementacdo do Modelo Social Aberto do Estudante no
ambiente virtual de aprendizagem de uma disciplina de introducdo a programacédo de
computadores do ensino superior. O Modelo Social Aberto do Estudante apresenta para o
estudante, de forma visual e interativa, uma representacao do seu desempenho e o de seus
colegas, permitindo-lhe assim comparar, avaliar e refletir sobre seu proprio desempenho.
Considerando que as disciplinas introdutérias de programagao apresentam alto indice de
reprovacao e evasao, o objetivo do estudo foi o de investigar como o scaffolding meta-
cognitivo proporcionado pela interagdo com o Modelo Social Aberto do Estudante poderia
contribuir para o processo de aprendizagem. Para alcancar este objetivo foi realizado um
quase-experimento de abordagem quali-quantitativa envolvendo 40 estudantes durante
um semestre. Os resultados permitiram observar que os estudantes utilizaram o Modelo
Social Aberto do Estudante para avaliar e monitorar o proprio desempenho, para identificar
colegas aos quais poderiam fornecer ou solicitar ajuda e para organizar seus estudos. Porém,
nao foi possivel observar mudangas na consciéncia meta-cognitiva dos estudantes ao
comparar os resultados de pré-teste e pds-teste. Assim, concluiu-se que estudantes que ja
possuem os processos meta-cognitivos bem desenvolvidos e sabem como empregé-los no
processo de aprendizagem podem se beneficiar mais do uso do Modelo Social Aberto do
Estudante.

Palavras-chave: Scaffolding, Monitoramento do progresso, Meta-cognicdo, Programacao,
Tecnologia Educacional.

Abstract: This article presents the implementation of the Open Social Student Model in the
virtual learning environment of an introductory computer programming course in higher
education. The Open Social Student Model presents, in a visual and interactive way, a
representation of the students' performance and that of their colleagues, thus allowing them
to compare, evaluate and reflect about their own performance. As introductory
programming courses have a high failure and dropout rate, the aim of this study has been to
investigate how the metacognitive scaffolding provided by the interaction with the Open
Social Student Model could contribute to the learning processes. To achieve this goal, a
quasi-experiment was carried out involving 40 students during one semester, following a
quali-quantitative approach. Results showed that the students used the Open Social Student
Model to evaluate and monitor their own performance, to organize their studies and identify
colleagues who could provide them support or who could be helped by them,. However,
changes in the students' meta-cognitive awareness were not observed when comparing
pre-test and post-test results. Thus, the study led to the conclusion that students who
already master their metacognitive processes and know how to apply them in their learning
process are the ones who can benefit the most with the use of the Open Social Student
Model.

Keywords: Scaffolding, Progress Monitoring, Metacognition, Programming, Educational
Technology.
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1. Introducao

A programacédo esta relacionada a habilidade de resolucdao de problemas, exige e
estimula o desenvolvimento da abstracao, da compreensdo, do planejamento e da
criatividade. Embora aprender programacdo contribua para a vida académica dos
estudantes, trata-se de uma aprendizagem desafiadora. As disciplinas de programacao
apresentam alto indice de reprovacdo e, em muitos casos, o insucesso enfrentado nelas
faz com que os estudantes abandonem um curso superior (Watson e Li, 2014).

As dificuldades de aprendizagem ocorrem por diferentes razoes. A programacéo
envolve linguagens especificas, através das quais o programador da comandos para o
computador. Por ser algo novo, distante do cotidiano, muitos estudantes encontram
dificuldades em lembrar dos comandos. Ao mesmo tempo, a programacao exige que o
estudante elabore solu¢des que combinem uma linguagem de programacao e
raciocinio légico. Neste ponto, os estudantes apresentam dificuldades para elaborar,
estruturar e formalizar uma solucdo que atenda ao solicitado por um problema
(Medeiros, Ramalho e Falcao, 2019).

Outro fator apontado como motivo das dificuldades na aprendizagem de
programacdo relaciona-se a metodologia de ensino (Robins, Rountree, e Rountree,
2003). Nesse caso, exercicios com enunciados confusos ou pouco explicativos podem
contribuir para a dificuldade em solucionar um problema. A indisponibilidade dos
docentes em atender de forma adequada todos os estudantes de uma turma,
identificando dificuldades ou lacunas individuais, também contribui para a dificuldade
de aprendizagem.

Fatores relacionados a afetividade também sdo apontados como motivo para as
dificuldades de aprendizagem. Ao se defrontarem com o insucesso na disciplina,
muitos estudantes sentem-se deslocados na turma e desmotivam-se em aprender
(Gomes e Mendes, 2014). Em relacdo a motivagao, também sdo apontadas as varias
tentativas sem sucesso para a resolucdo de um problema. Desta forma, tanto a
desmotivacdo pode levar as dificuldades quanto o contrario (Figueiredo e Garcia-
Penalvo, 2018).

Por outro lado, os estudantes que conseguem planejar, monitorar e avaliar o seu
préprio progresso alcancam melhores resultados de aprendizagem. Estas habilidades
estdo relacionadas a meta-cognicdo, definida como a capacidade de monitorar, regular
e orquestrar 0s proprios processos cognitivos para alcancar um objetivo (Flavell, 1979).
Assim, ao ndo conhecer suas proprias capacidades e lacunas de conhecimento em
relacdo ao conteudo estudado, o estudante ndo consegue identificar exercicios e
materiais adequados ou avaliar seu progresso a fim de solicitar auxilio.

Dar suporte ou estimular o desenvolvimento da meta-cognicdo tem
apresentado resultados positivos em diferentes areas de conhecimento. Pesquisas que
enfocam em fornecer auxilio gradual aos estudantes, por meio de uma estratégia
conhecida como scaffolding meta-cognitivo, tém demonstrado que podem
potencializar a independéncia e o desenvolvimento cognitivo dos estudantes (Luckin e
Hammerton, 2002).

Baseando-se na Teoria da Comparacao Social (Festinger, 1954), sobretudo na
premissa de que os individuos tendem a se comparar com os demais, o0 Modelo Social
Aberto do Estudante (MSAE) caracteriza-se pela possibilidade de o estudante visualizar
uma representacao da sua aprendizagem e dos colegas em um ambiente virtual de
aprendizagem (AVA). Com isso, facilita-se a reflexdao e a monitoracao sobre a prépria
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aprendizagem ao possibilitar que os estudantes visualizem de forma concreta seu
desempenho ou o acesso aos materiais disponibilizados em um curso. O MSAE
também contribui para o planejamento das etapas de aprendizagem, uma vez que o
estudante tende a analisar seu desempenho e o dos colegas e decidir os préximos
passos a partir da analise (Al-Shanfari, Demmans Epp e Baber, 2017).

O uso do MSAE na aprendizagem de programacao é relatado nos trabalhos de
Hsiao, Bakalov, Brusilovsky e Kdnig-Ries (2011), que apresenta a incorporagao do MSAE
ao QuizzJET, uma ferramenta para producdo e disponibilizacdo de questdes
parametrizadas sobre programacao em Java. Também podem ser citados os trabalhos
de Brusilovsky, Somytrek, Guerra, Hosseini e Zadorozhny (2015) e Guerra, Hosseini,
Somyurek e Brusilovsky (2016), que apresentam o uso do MSAE por meio de uma
ferramenta de codigo aberto intitulada MasteryGrids'.

Nos trabalhos que incorporaram o MSAE aos AVA verificou-se maior acesso aos
materiais disponibilizados, sobretudo aqueles considerados complementares, e maior
participacao na resolucdo das atividades. Além disso, os estudantes que apresentavam
dificuldades de aprendizagem apresentaram melhor rendimento ao responder os
exercicios. Todavia, nestes trabalhos nao é realizada uma analise da contribuicdo do
MSAE para os processos meta-cognitivos e consequentemente seu efeito no processo
de aprendizagem de programacao.

Desta forma, este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que teve
como objetivo investigar como o scaffolding meta-cognitivo proporcionado pela
interagdo com o MSAE pode contribuir para o processo de aprendizagem de
programacdo no ensino superior, com foco em compreender como os estudantes
utilizaram o MSAE e de que forma usa-lo contribuiu para seu desempenho na
aprendizagem e no desenvolvimento da percepcdo dos seus processos meta-
cognitivos. O artigo estd organizado de forma que a secdo 2 apresenta os fundamentos
tedricos da pesquisa; a secdo 3 detalha os procedimentos metodoldgicos; a secdo 4
apresenta os resultados alcangados; e a secao 5 descreve a conclusdes da pesquisa.

2. Meta-cognicao e aprendizagem de programacao

A programacdo de computadores estd relacionada a resolucdo de problemas, que
envolve passos como a compreensdo do problema, a busca e avaliacdo de problemas
ou solugbes similares, a implementacdo e a avaliagdo da solucao proposta. Assim,
monitorar, planejar, refletir e avaliar suas acdes de forma eficiente torna-se
imprescindivel para o aprendiz alcancar sucesso (Bergin, Reilly e Traynor, 2005).

O emprego da meta-cognicao na resolucao de problemas de programagao é
fundamental. Quanto maior a complexidade do problema a ser resolvido maior sera a
necessidade de aplicacdo dos processos meta-cognitivos. Desta forma, fica evidente a
necessidade de que o estudante saiba planejar uma solugcdo, monitorar o
desenvolvimento e desempenho do programa que estd sendo escrito e avaliar sua
producao, refletindo sobre o resultado e os erros encontrados.

E fundamental também que o estudante conheca suas dificuldades e a partir
disso identifique contetdos que devam ser reforcados e exercicios que se adequem ao
seu nivel de conhecimento. Assim, os estudantes que conseguem regular sua
aprendizagem, empregando de forma efetiva processos meta-cognitivos, obtém
melhores resultados na aprendizagem (Bergin, Reilly e Traynor, 2005).

' Mais informagbes podem ser obtidas em http://adapt2.sis.pitt.edu/wiki/Mastery_Grids_Interface
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No Tabela 1 é apresentada uma sintese dos problemas de natureza meta-
cognitiva ligados a autorregulacdo da aprendizagem construida a partir da literatura.
Nesta sintese sao elencados problemas ligados a selecdo de exercicios e materiais
adequados; ao reconhecimento das préprias capacidades; a adocao das estratégias de
estudo mais eficientes; a compreensdo dos erros identificados na solu¢do dos
problemas; e a avaliacdo da solucdo proposta para um problema (Flavell, 1979; Al-

Shanfari et al., 2017).

Tabela 1. Problemas de aprendizagem de natureza meta-cognitiva.

Problemas de natureza meta-cognitiva

Alunos com dificuldades para selecionar re-
cursos adequados ao seu nivel de conheci-
mento

Alunos que avaliam de forma imprecisa o seu
conhecimento sobre os conteldos.

Alunos que ndo conseguem selecionar a es-
tratégia de estudo mais eficiente.

Alunos com dificuldade para refletir sobre os
erros identificados na solugdo de um proble-
ma.

Alunos que ndo conseguem avaliar a solu¢do
elaborada para um problema.

Diante de uma variedade de recursos e ativi-
dades disponibilizados enfrentam dificulda-
des em identificar aqueles que sdo mais ade-
quados ao seu nivel de conhecimento ou que
irao contribuir para a sua aprendizagem.

Néo consegue avaliar quais contetdos ja do-
mina e em quais precisa focar os estudos.

Ao apresentar dificuldades para compreen-
der determinado conteldo ndo consegue
avaliar e readequar a sua estratégia de estu-
do.

Ao compilar a solu¢do para um problema re-
cebe alertas de erros mas ndo consegue fazer
0s ajustes necessarios para corrigi-los.

N&ao tem certeza se a solu¢do que propos re-
solve o problema em questao.

Fonte: Elaboragao prépria.

Este artigo considera o modelo proposto por Tobias e Everson (2009) para
compreender a meta-cognicdo. Assim, considera-se que a meta-cognicao é composta
por habilidades e conhecimento, focando-se no conhecimento sobre a cognicao,
monitoramento dos seus processos cognitivos e de aprendizagem e o controle sobre
estes processos. Neste ponto, este modelo define que a monitoragdo sobre o
conhecimento é pré-requisito para ativacdo dos demais processos meta-cognitivos
(Figura 1).

A monitoracdo do conhecimento é definida como a capacidade de identificar
aquilo que se sabe e aquilo que ndo se sabe. A partir disso, considera-se que o
estudante que realiza esta atividade com sucesso consegue utilizar processos meta-
cognitivos mais complexos, como avaliar sua aprendizagem, selecionar estratégias
mais adequadas. Por outro lado, quando o estudante ndo consegue identificar se sabe
ou nao determinado conteudo enfrenta dificuldades em concentrar-se em contetidos
novos ou em materiais que auxiliaram sua compreensao (Tobias e Everson, 2009).

Neste trabalho foram coletadas informacdes sobre dois aspectos da meta-
cognicdo, o monitoramento do conhecimento e o controle da cognicédo, presentes no
modelo de Tobias e Everson (2009). Para isto, foram utilizados o Metacognitive
Awareness Inventory (MAI), um questiondrio de auto relato proposto por Schraw e
Dennison (1994), o indice de Precisao no Monitoramento do Conhecimento (KMA),
definido por Tobias e Everson (2009) e adaptado por Gama (2004), e o indice de Viés no
Monitoramento do Conhecimento (KMB), definido por Gama (2004).
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Avaliacéo da aprendizagem

Monitoramento do conhecimento \

A\

Figura 1. Modelo de meta-cognicao de Tobias e Everson. Fonte: Traduzido de Tobias e Everson (2009).

2.1. Metacognitive Awareness Inventory (MAI)

O instrumento é um questionario composto de 52 questdes nas quais o respondente
deve informar o quanto aquela afirmacdo é verdadeira para si a partir de uma escala
que pode variar entre 1 e 5 ou 1 e 10, que é o caso do instrumento utilizado nesta
pesquisa. Este questiondrio é utilizado para medir a consciéncia meta-cognitiva de um
individuo.

Estas 52 questdes sao agrupadas de forma a avaliar 2 componentes maiores: (i)
0 conhecimento cognitivo, relacionado a consciéncia do individuo sobre seus pontos
fortes e fracos e o conhecimento sobre estratégias e porqué e quando utiliza-las; e (ii) a
regulacdo da cognicao, relacionada ao planejamento, implementacdo, monitoramento
e avaliacdo da estratégia a ser utilizada.

O componente conhecimento cognitivo agrupa trés subescalas, definidas como:
(@) conhecimento declarativo: o conhecimento sobre si e sobre estratégias; (b)
conhecimento condicional: o conhecimento sobre o porqué e quando utilizar
determinada estratégia; e (c) conhecimento processual: o conhecimento sobre como
utilizar determinada estratégia. J& o componente regulacdo da cognicdo agrupa cinco
subescalas, definidas como: (a) planejamento; (b) gestdo da informacédo; (c)
monitoramento; (d) depuracéo; (e) avaliacao.

O resultado do instrumento é obtido a partir da média aritmética obtida para
cada subescala. Ainda, os resultados podem ser interpretados sob trés perspectivas, o
resultado geral, referente a consciéncia meta-cognitiva do individuo, por componente,
referente a especificidade dos dois componentes ou por subescala, referente a cada
uma das subescalas especificas.

2.2. Precisdo no Monitoramento do Conhecimento (KMA)

Tobias e Everson (2009) propuseram o indice KMA com o objetivo de inferir a
capacidade de monitoracdo do conhecimento, um pré-requisito para ativar os demais
processos meta-cognitivos. Na versao original os estudantes deveriam indicar antes de
realizar uma atividade se conseguiriam resolvé-la ou nado. Assim, o KMA é o resultado
da comparacgao entre o que o estudante cré que consegue resolver e aquilo que ele
realmente consegue.

O indice KMA é obtido a partir de diversas situacdes em que o estudante deve
avaliar sua capacidade de resolver um problema e é calculado conforme a Equacao 1.
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Nesta equacéo a representa o nimero de vezes em que o estudante previu que teria
sucesso e o obteve; b o numero de vezes em que previu que fracassard e obteve
sucesso; ¢ 0 nUmero de vezes em que previu que obteria sucesso e fracassou e; d
representa o numero de vezes em que previu que fracassaria e fracassou.

KMA=((a+d)—(b+c))/(a+b+c+d)

Equacao 1. Knowledge Monitoring Accuracy original. Fonte: Tobias e Everson (2009).

Diante da pouca flexibilidade do indice KMA proposto por Tobias e Everson
(2009), Gama (2004) propos inserir a variante parcial tanto na estimativa quanto no
desempenho. Desta forma torna-se possivel diferenciar entre o estudante que
consegue prever parcialmente seu resultado e aquele que consegue prever com
sucesso. Ainda, nesta adaptacdo o KMA é calculado a partir da média de KMA obtida
para um determinado ciclo, como um contetido em especifico. Para isso, Gama (2004)
propds novos valores possiveis para o indice KMA (Tabela 2).

Tabela 2. Intervalos possiveis no indice KMA revisto.

Estimativa
Desempenho Resolvera com Resolvera Nao resolvera
sucesso parcialmente com sucesso
Correto 1 -0,5 -1
Parcialmente
-0,5 1 -0,5

correto
Incorreto -1 -0,5 1

Fonte: Gama (2004).
Gama (2004) propde que um rétulo seja definido para o KMA do estudante, de
forma a facilitar sua reflexdo. Para isso, foram atribuidas 3 classificacdes possiveis:

estudante com alto, médio ou baixo KMA, conforme pode ser visto no Tabela 3.

Tabela 3. Classificacdo dos estudantes com base no KMA.

KMA Classificacao Interpretacao

Estima seu conhecimento corretamente na maioria das si-

[-1,-0.25] KMA baixo .
tuagoes.

Estima seu conhecimento corretamente com frequéncia,
[-0.25,0.5] KMA médio porém em algumas situagdes estima de forma parcial-
mente correta ou errada.

Estima seu conhecimento corretamente em grande parte

[0.5,1] KMA alto do tempo.

Fonte: Gama (2004).

2.3. Viés no Monitoramento do Conhecimento (KMB)

O indice KMB, proposto por Gama (2004), foi criado com o intuito de trazer mais
informacdes sobre os motivos que levam o estudante a avaliar seu conhecimento com
ineficiéncia, representados nesse caso por um viés na avaliacdo. Este indice é
dependente do KMA e é calculado a partir da média de KMB obtido em todos os
exercicios de um determinado ciclo ou conteudo.
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Assim como o indice KMA, o valor de KMB pode assumir valores identificados a
partir de uma matriz 3x3 (Tabela 4). Estes valores representam que o estudante pode
ser realista (0), muito (-1) ou parcialmente pessimista (-0.5) e muito (1) ou parcialmente
otimista (0.5).

Tabela 4. Intervalos possiveis no indice KMB.

Estimativa
Desempenho Nao resolvera Resolvera Resolvera
com sucesso parcialmente com sucesso
Incorreto 0 0,5 1
Parcialmente
-0,5 0 0,5

correto

Correto -1 -0,5 0

Fonte: Gama (2004).

Ainda, assim como para o indice KMA, Gama (2004) prop6s um rétulo para
classificacdo dos estudantes conforme o viés na estimativa de seu conhecimento. Esta
classificacdo tem por objetivo auxiliar a compreender a visdo que o estudante tem de
suas proprias capacidades (Tabela 5).

Tabela 5. Classificacao dos estudantes com base no KMB.

KMB Classificacao Interpretacao
KMA alto Realista Estima corretamente seu conhecimento.
. Tende a estimar que resolvera os problemas, mas nao

[0.25,1] Otimista q . P

consegue na maioria das vezes.

L Tende a estimar que nao resolvera os problemas, mas na

[-1,-0.25] Pessimista . q P

maioria das vezes consegue.
[-0.25,.0.25] Aleatério Estima seu desempenho ora otimista e ora pessimista.

Fonte: Gama (2004).

Os trés instrumentos apresentados permitem inferir informagdes essenciais
para compreender como o estudante utiliza os processos meta-cognitivos no
acompanhamento de sua proépria aprendizagem. O MAI permite analisar quais sao as
estratégias de aprendizagem utilizadas pelo estudante e qual é a sua consciéncia meta-
cognitiva. Os indices KMA e KMB possibilitam inferir o quao bem o estudante monitora
seus conhecimentos.

2.4. Modelo Social Aberto do Estudante

Na maioria dos AVA o modelo inferido sobre o usuario, ou mesmo as informacoes que
se registram sobre sua aprendizagem, nao sao disponibilizadas para ele. Porém, a
disponibilizacdo do modelo construido pelo sistema tem apresentado indicios de que
pode estimular a auto regulacao e motivar o estudante no processo de aprendizagem.
Este modelo, conhecida como Modelo Aberto do Estudante (MAE), se caracteriza por
possibilitar sua visualizacdo pelo estudante e por seus tutores. Na maioria das vezes é
apresentado de forma visual e em algumas vezes permite interacao (Bull e Kay, 2007)

O MAE ndo apenas torna disponivel para o usuario as informacées que um
sistema registra sobre ele, dado que estas informacbes podem ser de dificil
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compreensao, mas também as apresenta por meio de uma interface de ficil
navegacao. A maior parte dos modelos de usudrio podem ser abertos e a forma de
visualiza-los pode variar de acordo com os usuarios alvos, o contexto da aprendizagem
e as atividades a serem desenvolvidas (Brusilovsky et al., 2015).

Conforme Bull e Kay (2013), ndo h&d um padrdo para a representacédo gréfica do
MAE. Dentre as representacdes encontradas na literatura podem ser citados: mapas,
nos quais cada nodo representa um conceito e o caminho entre eles designa o
progresso do estudante; barras, que representam o dominio de um aluno sobre
determinado tema; mapas mentais. nuvens de tags ou tabelas.

Outra proposta de uso da MAE é o seu compartilhamento com os demais
membros de uma plataforma virtual, conhecido como Modelo Social Aberto do
Estudante (MSAE), ou em inglés Open Social Student Model. Esta ideia, proposta com
base na Teoria da Comparacao Social, d4 ao estudante a possibilidade de comparar o
seu progresso com o de um colega, de um grupo especifico ou de uma turma toda.

O MasteryGrids é uma interface de cédigo aberto que tem por principal
objetivo mostrar o progresso do estudante em diferentes tipos de recursos
educacionais disponibilizados em AVA. Ao acessar o MasteryGrids o usudrio pode
acompanhar o seu progresso, o seu progresso em relagdo a um grupo, e o progresso do
grupo. E importante destacar que neste caso a visualizacio inicial é o progresso em
relacdo a cada topico da disciplina. Ao clicar no quadrado referente ao tépico é possivel
visualizar o progresso especifico sobre um determinado exercicio ou exemplo.

Em uma revisdao bibliografica sobre 30 anos de publicagdes sobre MAE,
Hooshyar et al. (2020) identificaram que a maior parte das implementacdes do MAE
déo suporte aos aspectos cognitivos e ndo aos meta-cognitivos. Os autores também
identificaram que, embora existam possibilidades de interacdo maiores com o MAE, a
maior parte dos trabalhos se foca apenas na inspecdo do modelo do aluno e da turma.
Além disso, verificou-se que as cores, para ilustrar o grau de dominio de um tépico e a
possibilidade de comparar o progresso com os demais colegas sao as funcionalidades
mais exploradas.

Conforme a Teoria da Comparacao Social, proposta por Festinger (1954), os
individuos tendem a comparar suas agcbes ou conquistas com aqueles que eles julgam
serem semelhantes a eles de alguma forma. Caso nao sejam encontrados pares, a
comparacao do individuo é realizada em escala muito menor. Por outro lado, quando
um individuo sabe que estd sendo comparado a outros, tende a ter atitudes mais
responsaveis. Assim, o uso da MSAE para promover a comparacdo social entre
estudantes em AVA tem demonstrado que pode diminuir o desgaste das relagdes entre
membros de uma comunidade, aumentar a produtividade e a motivacdo para
aprender, além de estimular maior participacdo nas atividades propostas (Brusilovsky
et al., 2016).

3. Metodologia

A pesquisa realizada adotou a abordagem quali-quantitativa em uma modalidade
quase-experimental sem grupo de controle, com pré-teste e pos-teste. Assim, de forma
a viabilizar a coleta de dados, foi desenvolvido um AVA centrado no MSAE que foi
utilizado por duas turmas de Introducdo a Programacao no ensino superior durante um
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semestre. Para a implementacdo do MSAE utilizou-se o MOODLE e o plugin eTask
format course (Figura 2).

Conforme ilustra a Figura 2, o MSAE é apresentado na forma de uma tabela na
qual as linhas referem-se a cada estudante e as colunas ao seu desempenho em cada
exercicio. As células em vermelho indicam que o estudante ndo obteve éxito em
completar determinado exercicio, neste caso é importante salientar que o valor 2
representa que o exercicio obteve nota parcial e o valor 1 representa que o exercicio
nao estava correto. Por outro lado, as células em verde e com valor 3 indicam que o
exercicio foi resolvido com éxito. Assim, de forma visual, o estudante poderia

acompanhar seu desempenho e o de seus colegas.

LIAT Q50 Q49 Q4B Q4T Q46 Q45 ) Q44 Q43 Q42 Q4

Figura 2. Visualizacdo dos modelos dos estudantes no AVA. Fonte: Elaboracao prépria.

Neste AVA foram disponibilizados materiais de apoio e exercicios de
programacdo que poderiam ser visualizados por meio do MSAE. Os exercicios
consistiam em enunciados de problemas que deveriam ser solucionados a partir do
desenvolvimento de um programa de computador. O conteido da disciplina foi
dividido em cinco tépicos comuns as disciplinas de introducdo a programacéo, sendo
eles: (i) Introducao: varidveis, tipos de dados, entrada e saida, atribuicdo e operacdes
aritméticas; (ii) Condicional: estruturas condicionais SE, SENAO, SE-SENAO e operacdes
l6gicas; (iii) Repeticdo: estruturas de repeticdo PARA e ENQUANTO, acumuladores e
contadores; (iv) Tipos compostos: vetores e matrizes; e (v) Modularizacdo: funcées com
retorno e sem retorno.

Para cada tépico da disciplina foram selecionados dez exercicios, divididos em
duas categorias, cinco exercicios centrais e cinco exercicios complementares. Os
exercicios centrais eram aqueles considerados essenciais, para os quais foi
disponibilizado tempo em algumas aulas para serem resolvidos. Os exercicios
complementares foram definidos como exercicios Uteis para a pratica fora da sala de
aula, como forma de complementar os estudos.

O processo iniciou pela selecio de um conjunto de exercicios pelo
pesquisador. Feita uma classificacdo inicial de cada exercicio pelo pesquisador, esta foi
validada por trés professores de programacdo. Nesta etapa de validacdo os trés
professores receberam a lista com 50 exercicios pré-classificados e deveriam indicar sua
posicdo sobre a classificacdo. Caso nao concordassem com a classificacdo de um ou
mais exercicios, deveriam classifica-los novamente e entdo seria realizada uma
discussao entre o pesquisador e os trés professores para realizar um ajuste final. Neste
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processo, ndo foi necessaria a discussao para resolver divergéncias, pois a lista foi
aprovada pelos trés professores sem sugestdes de alteracao.

Concluido o processo de classificacdo, cinquenta exercicios de programacdo
divididos por tépicos foram disponibilizados para os estudantes no AVA. Estes
exercicios ficaram disponiveis para serem realizados pelos estudantes livremente
durante o semestre. E importante ressaltar que, na realizacdo de cada exercicio, os
estudantes deviam registrar sua percepc¢ao quanto a sua capacidade em resolvé-lo, que
foi a fonte para o célculo dos indices KMA e KMB, podendo optar por uma das
seguintes respostas:

(i) Consigo resolver o exercicio corretamente;
(ii) Consigo resolver o exercicio parcialmente;
(iii) Nao consigo resolver o exercicio.

Assim, as variaveis dos estudantes consideradas neste estudo foram os indices
KMA e KMB, o desempenho geral na disciplina, o desempenho em um teste realizado
para cada toépico da disciplina, o desempenho nos exercicios centrais e
complementares, o desempenho no pré-teste e pds-teste com todo conteudo da
disciplina, as respostas ao questionario MAI no inicio e no final do semestre e os logs de
uso do AVA. Também foi realizada entrevista semiestruturada com sete participantes
escolhidos a partir de seu desempenho geral na disciplina. Os estudantes foram
selecionados para a entrevista tomando-se como critério seu desempenho final no
curso: foram selecionados dois com desempenho superior a 75% dos demais
(desempenho alto), dois com desempenho superior a 25% dos demais (desempenho
intermediario) e trés com desempenho abaixo de 75% dos demais (desempenho
baixo).

Considerando estas variaveis e observando o objetivo geral do estudo, que era
o de investigar como o scaffolding meta-cognitivo proporcionado pela interacdo com o
MSAE pode contribuir para o processo de aprendizagem de programacao, buscou-se
responder as seguintes questoes:

a) A intervencdo baseada no uso do MSAE pelos estudantes altera a maneira
como eles percebem suas capacidades meta-cognitivas?

b) H& correlagdo entre a capacidade do aluno em avaliar seu préprio
conhecimento e seu desempenho?

c¢) Como o MSAE foi utilizado pelos estudantes durante o processo de
aprendizagem de programacao?

Para a analise dos dados coletados foram considerados apenas os estudantes
que nao reprovaram por falta; responderam duas vezes ao questionario MAI; realizaram
0 pré-teste e o pds-teste e; concordaram em participar do quase-experimento. Para
responder a questdo a, foi verificado se havia significancia entre as respostas ao
questionario MAI do inicio e do final do semestre por meio do teste t de Student (onde
o valor para é considerado significativo quando é inferior a 0,05). Além disso, também
foram consideradas as respostas as entrevistas. Para responder a questao b foi utilizado
o calculo da correlacdo de Pearson (onde o coeficiente de correlagcdo varia entre O e 1,
quando a correlacdo é positiva, ou 0 e -1, quando a correlacdo é negativa, e quanto
mais proximo de 1 ou -1 mais forte é a correlacdo) entre o desempenho nos testes, o
desempenho nos exercicios, o desempenho geral na disciplina e os valores de KMA e
KMB. Também para esta mesma questao foram consideradas as respostas as entrevistas
e os valores dos indices KMA e KMB, que geram uma classificacdo para a capacidade de
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avaliar as proprias capacidades (Quadro 3 e Quadro 5). Também foi utilizado o célculo
da correlacao de Pearson entre as variaveis referentes a desempenho e a quantidade de
exercicios resolvidos. E a questdo c foi respondida a partir da analise das respostas as
entrevistas e da analise dos dados coletados pelos logs do MOODLE.

4, Resultados

Para a analise dos dados foram considerados os dados coletados de 40 participantes,
todos estudantes de ensino superior cujo primeiro contato com programacao se deu
através do curso em questdao. Como a abordagem metodolégica nao teve por
finalidade comparar os resultados entre as turmas, a analise dos resultados considerou
um grupo Unico que reuniu todos os estudantes.

Com o objetivo de compreender se a intervencdo baseada no uso do MSAE
pelos estudantes alterou a maneira como eles percebem suas capacidades meta-
cognitivas (questdo a), a analise com o teste-t de Student das respostas ao questionario
MAI identificou que ndo ocorreu variacdo significativa entre a primeira e a segunda
aplicacao (Tabela 6).

Tabela 6. Avaliacdo geral do MAI.

Pré Mediana D.P. Pés Mediana D.P.
7,55 7,60 1,11 7,45 7,58 0,91

Fonte: Elaboragéo prépria.

Este resultado demonstra que a percepcdo geral que os estudantes tinham
sobre suas habilidades meta-cognitivas nao se alterou apds a intervencao proposta.
Neste sentido, pode ter impactado neste resultado o fato de que os estudantes
utilizaram de maneira autbnoma o MSAE sem nenhuma estratégia especifica para seu
emprego pode ter impactado.

Os resultados da primeira e da segunda aplicacdo do MAI, quando analisados
por subescala, também néo apresentaram diferenca significativa, exceto pela subescala
Conhecimento Declarativo, que foi menor na segunda aplicacdo (Figura 3). Ao realizar
analise estatistica com o teste t de Student se verificou diferenca significativa (p =
0,0006) para ela apds a intervencdo proposta. Assim, pode-se observar que a
intervencao contribuiu para que os estudantes questionassem seu conhecimento
sobre si, suas capacidades e suas estratégias, em sua o conhecimento que eles
possuem sobre suas capacidades, e o avaliassem de forma diferente apds a intervencao
proposta.

Com isso, por mais que existam trabalhos que argumentem que o acesso ao
MSAE promova o desenvolvimento de aspectos meta-cognitivos (Hooshyar et al.,
2020), ndo ha relatos de avaliagbes que comprovem esta evolug¢do com instrumentos
como o MAI. Assim, a partir da andlise estatistica proposta nesta pesquisa, pode-se
afirmar que o acesso ao MSAE no estudo proposto relativo a disciplina de Introducéo a
Programacdo ndo promoveu alteracdes significativas nas habilidades meta-cognitivas
dos estudantes participantes.

Por outro lado, verificou-se que a possibilidade de comparar o seu desempenho
com o dos colegas por meio do MSAE foi o meio pelo qual os estudantes que
apresentaram desempenho alto e intermediario monitoraram, avaliaram e decidiram
quais estratégias utilizar para alcancar seus objetivos na disciplina. Assim, por mais que
as respostas coletadas pelos questiondrios MAI ndo tenham demonstrado significancia
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estatistica quanto a variacdo na consciéncia meta-cognitiva dos estudantes ao
interagirem com o MSAE, foi possivel observar pelas entrevistas que os estudantes
utilizaram seus recursos para apoiar seus processos meta-cognitivos.

«[...] comparar meio que me fez sentir uma invejinha dos colegas. Tu ver os
caras la com tudo verde 13 e o cara ndo conseguir atingir o objetivo...ter o
mesmo nivel de progresso que o outro. [...] essa inveja serviu, pra mim,
como uma motivacdo para tentar também deixar tudo 1a com verde.»
(Estudante E, sexo masculino, 24 anos).

«[...] eu achei muito legal isso de ver o desempenho de todo mundo [..] eu
conseguia ver tipo se eu tinha que comecar a prestar mais atencdo..me
puxar mais, to seguindo um caminho errado.» (Estudante B, sexo
masculino, 25 anos).

Com o objetivo de verificar a existéncia de correlacdo entre a capacidade do
aluno em avaliar seu préprio conhecimento e seu desempenho (questdo b) observou-
se que os estudantes, de um modo geral, obtiveram KMA alto e KMB aleatério. Isto
significa que os estudantes demonstraram avaliar corretamente suas capacidades e se
avaliaram com um viés aleatério, ora otimista e ora pessimista, ndo se observando um
padrao estavel.

Avaliagao
Depuragao

Monitoramento .
m Pés

- - m Pré
Gestao da Informacgao

Planejamento
Conhecimento Condicional
Conhecimento Processual
Conhecimento declarativo

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 500 600 7,00 800 9,00 10,00

Figura 3. Resultado geral para subescalas do MAI. Fonte: Elaboracdo prépria.

Ao focar a andlise nos indices KMA e KMB verificou-se que, no geral, houve
correlacdo moderada entre o valor do indice KMA e da nota obtida nas avaliagées (p =
0,62), entre 0 KMA e quantidade de exercicios resolvidos (p = 0,43), entre 0 KMA e o
desempenho nos exercicios complementares (p = 0,51) e entre o KMA e o desempenho
geral (p = 0,63). Também foi possivel verificar correlagdo entre o indice KMB e o
desempenho nos exercicios centrais (p = -0,43). Isso corrobora o fato de que os
estudantes que conseguiram avaliar melhor suas capacidades tenderam a obter
melhores resultados (Tabela 7).

Ao analisar os dados acerca do desempenho nos exercicios e nas avaliacoes,
verificou-se correlagdo positiva entre o desempenho nos exercicios complementares e
o desempenho geral (p = 0,60) e entre a quantidade de exercicios realizados e o
desempenho geral (p = 0,51). Assim, percebe-se que aqueles estudantes que ndo se
limitaram a resolver apenas os exercicios centrais obtiveram melhores resultados. E
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possivel também concluir que estudantes com melhores capacidades de avaliar sua
aprendizagem tendem a fazer mais exercicios e, conforme ja demonstrado
anteriormente, consequentemente tendem a obter maior desempenho.

Tabela 7. Resultados obtidos nos exercicios disponiveis no AVA e nas avaliacoes.

Média Mediana Desvio Padréao
Exercicios Complementares 6,06 6,50 2,99
Exercicios Centrais 8,52 8,80 1,27
Quantidade de exercicios realizados 7,91 8,20 1,78
KMA 0,69 0,73 0,29
KMB 0,02 0,05 0,15
Avaliagdes por tdpico 7,54 8,04 2,03
Avaliacdo Geral 79,55 81,50 13,62

Fonte: Elaboragao prépria.

Os estudantes entrevistados foram questionados se comparavam seu
desempenho com algum colega especifico. Conforme as respostas dos alunos, as
comparag¢des eram realizadas com alunos que estavam com desempenho pior ao deles
e desempenho melhor. As duas comparag¢des tinham motivacdes diferentes. A
comparagao com os estudantes de melhor desempenho fazia com que eles buscassem
alcancga-los, conforme relatado pelo estudante B.

«Eu sempre fui de fazer isso, de comparar meu desempenho com os
outros. [...] eu sou um pouco competitivo, se eu via um cara acertando
tudo eu pensava ah, eu tenho que fazer igual aquele cara.» (Estudante B,
sexo masculino, 25 anos).

Por outro lado, conforme relata o estudante E, a comparacao com estudantes de
desempenho inferior ao deles fazia com que eles sentissem conforto por nao ter obtido
o resultado desejado. Todavia, como ja exposto, também é importante que os
estudantes se sintam parte do grupo no processo de aprendizagem, e a comparagao
com colegas de desempenho inferior teve esse papel.

«Tu tem a nota de toda turma, entdo tu sabe se tu td mal e a turma ta bem
ou se a turma ta bem e tu t4 mal. [...] a gente sempre se compara com o
melhor. Aconteceu as vezes eu errar e o colega que ia bem errar também,
dai me dava um conforto, tava ok..» (Estudante E, sexo masculino, 24
anos).

Com o objetivo de investigar como o MSAE foi utilizado pelos estudantes
durante o processo de aprendizagem de programacgao (questdo c) a partir dos logs foi
possivel analisar a média aritmética de quantos acessos ao curso no AVA os estudantes
realizaram. Por acesso ao curso compreende-se a efetivacdo de um login no sistema.
Esta informacdo é vdlida porque, ao acessar o AVA, os alunos deparavam-se
imediatamente com o MSAE. Assim, verificou-se que, em média, os estudantes
acessaram 223,1 vezes o curso no AVA.

Buscando verificar se existia alguma relacdo entre os acessos ao curso e
aspectos meta-cognitivos e de desempenho, o coeficiente de Pearson foi calculado
entre as varidveis relacionadas ao desempenho e a consciéncia meta-cognitiva. Os
resultados encontrados apontaram para a inexisténcia de correlagao entre as variaveis
consideradas. No geral, este resultado difere dos demais trabalhos sobre MSAE nos
quais o numero de acessos ao modelo estava relacionado ao desempenho. Neste
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ponto, pode-se considerar que esta diferenca se deu porque existiam exercicios
complementares, que ndo agregavam para a nota final da disciplina, ou seja, nem toda
acdo no AVA resultaria em uma nota.

Com o objetivo de verificar o niUmero de acessos aos recursos disponibilizados
no AVA por meio do MSAE novamente foram consultados os logs do MOODLE. A partir
dessa consulta verificou-se que os estudantes acessaram, em média, 762,30 recursos no
AVA. Por acesso aos recursos compreende-se aqui O acesso aos exercicios e aos
materiais de apoio disponibilizados. Ao verificar a correlagdo do nimero de acessos aos
recursos com os dados coletados pelo questionario MAI e os dados referentes aos
exercicios e avaliagdes, nao foi encontrada nenhuma correlagcdo. Assim, na intervencao
proposta nesta nessa pesquisa nao se verificou relacdo entre o acesso aos recursos pelo
MSAE e o desempenho na disciplina.

Ao analisar o uso do MSAE, foi identificado que os estudantes se comparam com
aqueles com os quais tém maior proximidade. Nesse sentido, também foi identificado
que o MSAE é utilizado como um suporte para a solicitacdo de ajuda no processo de
aprendizagem de programacdo. A partir dele os estudantes conseguem identificar
estudantes mais experientes, para os quais pedir auxilio, e estudantes com dificuldades,
para os quais podem se colocar a disposicao para ajudar. Também ha relatos de
estudantes que criaram lagos a partir das comparacgdes realizadas por meio do modelo
e passaram a estudar juntos.

«Nas outras disciplinas tu tem que ficar perguntando “tu conseguiu fazer?”
pra saber quem ta indo melhor. Ali no MOODLE tinha como saber certo
pra quem perguntar.» (Estudante D, sexo feminino, 23 anos).

«Quando tu comeca a analisar as notas dos colegas de cara tu ja vé quem
sdo os caras que entendem do assunto e quem ta como tu. Entdo tu
sabendo quem sdo as pessoas melhores na turma tu ja sabe com quem
tirar duvidas.[..] ai eu saber que ele é um cara mais experiente foi um
gatilho pra eu interagir mais com ele, criar amizade.» (Estudante E, sexo
masculino, 24 anos).

A representacao visual proporcionada pelo MSAE também foi citada como uma
ferramenta de organizacdo, de forma que por meio dela os estudantes puderam
encontrar os exercicios que ainda nado haviam realizado conforme o andamento do
curso, algo diferente do que acontece em AVA sem a integracao com o MSAE. Também
foi relatado nas entrevistas que o MSAE foi utilizado como acesso principal aos
exercicios e materiais disponibilizados.

5. Conclusao

A aprendizagem de programacao é desafiadora, o que faz com que as disciplinas de
introducdo a programacao tenham um numero elevado de desisténcias e reprovacdes.
Dentre as dificuldades apontadas situam-se aquelas ligadas ao uso dos processos
meta-cognitivos no processo de aprendizagem. Neste contexto, esta pesquisa teve
como objetivo investigar como o apoio meta-cognitivo por meio do MSAE pode
contribuir com o processo de aprendizagem de programacdo. Para isso, foram
definidos como objetivos especificos investigar como o MSAE era utilizado e se existia
relacdo entre os processos meta-cognitivos apoiados e o desempenho.

Com isso, esta pesquisa contribuiu identificando como o MSAE é utilizado
durante o processo de aprendizagem de programacao. Foram identificadas trés formas
de utilizacdo: (i) para avaliagdo e monitoramento; (ii) para pedir ajuda; e (iii) para

96


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.83
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.83
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.83
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.83
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.83

RELATEC &erechooga taucava

organizacdo. Neste sentido, todas as trés formas estdo relacionadas aos processos
meta-cognitivos.

Através do aspecto social do MSAE, os estudantes defrontavam-se sempre que
acessavam o curso no AVA com uma representacdo do seu desempenho e do dos
colegas. A partir dessa situacdo, os estudantes realizavam comparacdes que serviam
como forma de monitorar e avaliar o seu percurso, conforme a Teoria da Comparacao
Social (Festinger, 1954). Foi identificado que os estudantes se comparavam em sua
maioria com colegas com os quais tinham maior proximidade. Além disso, também foi
identificado que as comparacdes tinham dois alvos, os estudantes com desempenho
maior, que resultava em motivacdo para estudar mais, e os estudantes com
desempenho inferior, que resultava em conforto diante de desempenho fraco.

Além de utilizarem o MSAE como forma de se avaliar e monitorar, também
utilizaram o modelo como um recurso para solicitar ou fornecer ajuda. Com outro olhar
sobre a representacdo do desempenho, os estudantes conseguiam identificar quem
eram os estudantes mais experientes e quem eram aqueles com mais dificuldades. A
partir disso solicitavam ou forneciam ajuda para os colegas. E importante destacar que
essa acado ja acontece na sala de aula tradicional. Todavia, o MSAE traz a facilidade de o
estudante ja saber exatamente a quem se dirigir. Além disso, também é importante
relatar que este uso do MSAE pode fomentar a construcao de relagdes entre os
estudantes, sendo este apontado como um fator positivo para o bom desempenho
académico.

A partir da pesquisa foi possivel concluir que o suporte meta-cognitivo
proporcionado pelo MSAE contribui para o processo de aprendizagem de programacao
introdutdria. Porém, a contribuicdo nao se relaciona de forma direta ao desempenho e
ao desenvolvimento da meta-cognicdo. A contribuicdo esta em facilitar o uso de
habilidades meta-cognitivas, como a organizacdo, o monitoramento e a avaliacao. E,
dado que nédo houve alteragdes demonstradas de forma empirica na consciéncia meta-
cognitiva dos estudantes, pode-se concluir também que os estudantes que mais
podem se beneficiar destes recursos sdo aqueles que ja possuem seus processos meta-
cognitivos bem desenvolvidos e sabem como emprega-los no processo de
aprendizagem.
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Adocao de Learning Analytics em Instituicdes
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Evaluation of a Maturity Model for the Adoption of
Learning Analytics in Higher Education Institutions

Elyda Laisa Soares Xavier Freitas', Fernando da Fonseca de Souza?, Vinicius Cardoso
Garcia®, Taciana Pontual da Rocha Falcao®, Elaine Cristina Moreira Marques® e Rafael
Ferreira Mello®

Resumo: Learning Analytics (LA) visa a analise dos dados gerados por estudantes e
professores em ambientes online a fim de promover acdées que conduzam a melhoria do
ensino e aprendizagem. Os resultados dessas analises podem ajudar os professores a
conhecer os processos de estudo empregados pelos seus estudantes, além de poder auxiliar
na verificacdo e correcdo de atividades e praticas pedagdgicas. Para os estudantes, LA pode
ajudar na reflexdo e autorregulacdo da aprendizagem. No entanto, apesar de seus
beneficios, as instituicdes tém encontrado dificuldades na sua adocdo. Nesse contexto, um
instrumento que pode apoiar o emprego de LA é o Modelo de Maturidade (MM), o qual tem
sido utilizado em diferentes areas de conhecimento a fim de indicar um roteiro de melhoria
para as organizagbes. Diante do exposto, este artigo visa apresentar os resultados da
avaliacdo de um MM proposto para apoiar a ado¢do de LA em Instituicdes de Ensino
Superior, denominado MMALA. A avaliacédo, focada na composicdo do modelo, foi realizada
por meio de questiondrio dirigido a pesquisadores e profissionais da area de LA. Apds a
realizacdo de anadlises, tanto qualitativa quanto quantitativa, foram identificadas sugestdes
de aprimoramento para o modelo proposto e este foi validado, embasando a continuacéo
do seu desenvolvimento.

Palavras-chave: Educacdo Politicas Educacionais,

Questionarios, Modelos.

Superior, Learning Analytics,

Abstract: Learning Analytics (LA) aims to analyze the data generated by both students and
teachers in online environments in order to promote actions to improve teaching and
learning processes. The results of such analyzes can help teachers to know their students’
study processes, as well as being able to assist with the verification and correction of both
educational activities and practices. For students, LA can help with reflection and self-
regulation of learning. However, despite its benefits, institutions have difficulties in adopting
it. In this sense, an instrument that can support the use of LA is the Maturity Model (MM),
which has been used in different knowledge areas in order to indicate an improvement
roadmap for organizations. Hence, this paper aims to present the assessment results of a MM
proposed for the adoption of LA in Higher Education Institutions, called MMALA. The
evaluation focused on the model composition and was carried out through a questionnaire
addressed to LA researchers and professionals. After conducting analyzes, both qualitative
and quantitative, suggestions for improvement for the proposed model were identified, and
the model was validated, supporting its further development.

Keywords: Higher Education, Learning Analytics, Politics of Education, Questionnaires,
Models.
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1. Introducao

Conforme define a Society for Learning Analytics Research (SoLAR)', Learning Analytics
(LA) é «a medicao, coleta, andlise e descricao de dados sobre estudantes e seus
contextos, com o propdsito de entender e otimizar o aprendizado e os ambientes em
que ocorrem». Esses ambientes podem ser, por exemplo, os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA), os quais registram as atividades pedagdgicas realizadas por
professores e estudantes; ou mesmo outras fontes, como redes sociais (Kitto, Cross,
Waters e Lupton, 2015) ou jogos (Tlili, Essalmi, Jemni e Kinshuk, 2015).

Segundo explicam Gewerc, Rodriguez-Groba e Martinez-Pifeiro (2016) as agdes
dos professores e estudantes deixam pistas que podem revelar como ocorrem o0s
processos de aprendizagem, as quais podem ser exploradas por meio de ferramentas
de LA, a fim de possibilitar a melhoria desses processos. E possivel, por exemplo, prever
o desempenho dos discentes, o que permite identificar aqueles com dificuldades com
o intuito de realizar agdes que evitem sua desisténcia; ou fornecer feedback aos
estudantes sobre seus resultados (Tempelaar, Rienties e Giesbers, 2015), o que pode
contribuir para o monitoramento e autorregulacdo de seu processo de aprendizagem.
Um estudo conduzido por Arnold e Pistilli (2012) mostrou que alguns estudantes
sequer perceberam que as mensagens de alerta recebidas eram automaticas, visto que
as informacgdes nelas contidas envolviam conteldo personalizado.

Pode-se, também, compreender o comportamento e o perfil dos estudantes no
ambiente de aprendizagem: quais os tipos de atividades mais adequadas aquele
estudante, quais estdo engajados e quais nao colaboraram em atividades em grupo
(Freitas, Souza e Garcia, 2019). LA pode ajudar os professores ainda na avaliacdo e
readequacao de objetos de aprendizagem bem como dar suporte ao redesenho de
cursos (Lockyer, Heathcote e Dawson, 2013). E preciso ressaltar, no entanto, que tais
analises devem ser usadas em beneficio dos alunos (Johnson, Smith, Willis, Levine e
Haywood, 2011), de modo que essa preocupacao deve orientar as acdes e decisdes em
iniciativas de LA.

Apesar dos beneficios que LA pode trazer para o ensino e aprendizagem,
poucas instituicdes relatam sua utilizacdo em projetos de larga escala (Tsai e Gasevic,
2017; Dawson, Joksimovic, Poquet e Siemens, 2019). A maior parte das iniciativas se
refere a projetos liderados por pesquisadores que desejam avaliar ferramentas por eles
desenvolvidas. No entanto, a simples utilizacdo de ferramentas para LA sem considerar
0s aspectos necessdrios para uma adocdo planejada e alinhada aos objetivos da
instituicao e as necessidades dos estudantes pode gerar impedimentos a continuidade
dos projetos. Nesse sentido, Yassine, Kadry e Sicilia (2016) explicam que «qualquer foco
em questdes tecnoldgicas simplesmente gera ‘urgéncia’ em torno dos sistemas técnicos
e das preocupacdes de integracédo e nao lida com as complexidades e os problemas da
cultura institucional e da mudanca». Sendo assim, a instituicdo deve estar preparada
para identificar e atuar de modo organizado nas areas que requerem maior atencao
para a adogao de LA.

Para apoiar as instituicdes no emprego de LA pode-se considerar a utilizagao de
um Modelo de Maturidade (MM), o qual tem sido aplicado em diferentes areas para

' SOLAR. https://solaresearch.org
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auxiliar na melhoria de processos. Segundo (Freitas, Souza, Garcia, Ferreira e Gasevic,
2020), o MM funciona como um roteiro que identifica as atividades-chave que ajudam
a instituicdo a alcancar niveis mais altos de maturidade. Assim, esse artigo expde os
resultados da avaliagdo de um MM cujo propdsito é apoiar as instituicdes na adogdo
planejada de LA.

1.1. Modelo de Maturidade e sua Utilidade em Learning Analytics

De acordo com Almeida Neto et al. (2015), um MM é «uma estrutura conceitual,
composta por processos bem estabelecidos, por meio do qual uma organizacdo
desenvolve-se de modo sistémico a fim de atingir um estado futuro desejado». O
estagio inferior [de maturidade] representa um estado inicial que pode ser
caracterizado por uma organizacdo com poucas capacidades no dominio em
consideragdo. Por outro lado, o estdgio mais alto representa uma concep¢do de
maturidade total (Becker, Knackstedt e Péppelbul3, 2009). Os MM identificam, ainda,
acoes que podem ser executadas a fim de que a organizagao avance a niveis cada vez
mais altos de maturidade.

Um MM é composto por areas de processos organizadas em categorias. Uma
area de processo, de acordo com o CMMI (2010), «é um conjunto de melhores praticas
relacionadas a uma area que, quando implementadas, satisfazem a um conjunto de
metas consideradas importantes para realizar melhorias significativas naquela area».
Considera-se que a organizacdo atingiu determinado nivel de maturidade quando
todas as metas associadas a area de processo sdo satisfeitas (CMMI, 2010).

A utilizacdo de um MM permite, portanto, que cada Instituicdo de Ensino
Superior defina seus processos para que a adocao de LA seja planejada, abrangente e
alinhada aos objetivos da instituicdo. Desse modo, os niveis de maturidade disponiveis
permitem a avaliacdo da situagdo atual e indicam um caminho de melhoria visando
alcancgar niveis mais altos de maturidade progressivamente. Desse modo, é possivel
ampliar o alcance das a¢des de forma planejada e gradual, expandindo também os
beneficios alcancados. Nesse sentido, o foco do modelo nao é o gerenciamento do
negocio mas o direcionamento para que a instituicao usufrua de dados importantes
para o aprendizado do estudante, enfatizando aspectos necessarios para facilitar a
adocdo de LA e apoiando a¢des de melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

2. Metodologia

Para a producdo do MMALA (Modelo de Maturidade para Adocdo de Learning
Analytics), utilizou-se a metodologia para o desenvolvimento de Modelos de
Maturidade estabelecida por Becker et al. (2009). Essa metodologia é composta por 7
etapas: (1) Definicdo do Problema, a fim de ressaltar a relevancia do problema a ser
solucionado, conforme especificado na primeira secdo deste artigo; (2) Comparacdo
entre Modelos de Maturidade existentes, visando fundamentar a necessidade de um
novo MM para a area, visto que néo é relevante o desenvolvimento de novos modelos
para uma 4d&rea se nao houver contribuicdes significativas com relacdo aos
anteriormente propostos; (3) Determinacdo da Estratégia de Desenvolvimento, a qual
pode ser a criacdo de um modelo completamente novo ou a combinacdo de modelos
existentes, por exemplo; (4) Desenvolvimento Iterativo do Modelo, ou seja, consiste na
sua composicdo efetivamente; (5) Concepcdo de Transferéncia e Avaliacdo e (6)
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Implementacdo do Meio de Transferéncia, essas duas etapas visam a definicdo e a
execucdo da estratégia de divulgacdo do modelo as comunidades académicas e de
usuarios, além de sua avaliacao, a fim de que o modelo atenda as mudancas sugeridas
pela comunidade; e (7) Avaliacdo, objetivando avaliar a versdo final do modelo e
podendo levar ainda a novas mudancas.

As etapas de 1 a 4 (até a definicao das areas do modelo) ja foram discutidas e
tiveram seus resultados publicados anteriormente. Todo o processo de
desenvolvimento até entdo foi detalhado e foram analisados os trabalhos a este
relacionados (Freitas et al., 2020). Este artigo resume essas etapas, porém, seu foco
principal sdo as estratégias de transferéncia do modelo e os resultados de sua primeira
avaliacdo (etapas 5 e 6). Para isso, foi utilizado um questionario (Becker et al., 2009),
com dois objetivos: avaliar a importancia de cada drea de processo do modelo
proposto e também sua completude — a fim de identificar possiveis omissdes nas areas
definidas para o modelo. Os resultados foram avaliados qualitativamente e
quantitativamente, utilizando-se os testes de Friedman (a=.05) e Wilcoxon, Alpha de
Cronbach, além da Analise Fatorial Exploratéria e Confirmatoria.

2.1. MMALA: Modelo de Maturidade para Adogao de Learning Analytics

Para a composicdo do MMALA foram utilizadas 3 fontes de informacgoes:

- Reviséo Sistematica de Literatura que indicou os desafios da implementacao
de LA, os quais deveriam ser cobertos pelo modelo;

- Comparacdo entre Modelos de Maturidade. Visto que nao foram
identificadas outras propostas de MM para Learning Analytics, a andlise
considerou areas correlatas (Analise de Dados e Gerenciamento de Dados).
Foram selecionados para a comparacdo os seguintes MM: Modelo de
Maturidade para Gerenciamento de Dados (do inglés, Data Management
Maturity Model, DMM, 2014), Modelo de Maturidade para Dados e Anélises
(originalmente Data & Analytics Maturity Model, Keystone Strategy, 2016) e
Modelo de Maturidade para Andélises TDWI (originalmente TDWI Analytics
Maturity Model, Halper and Stodder, 2014). Além desses, o Corpo de
Conhecimentos sobre Gerenciamento de Dados (DMBOK, do inglés, Data
Management Body of Knowledge, DAMA, 2009) também foi incluido nesse
estudo. A comparacao proporcionou a identificacdo de areas importantes
para o MMALA; e

- Revisdo Bibliografica exploratdria que examinou os resultados de pesquisas
sobre a adoc¢ao de LA, como os do projeto SHEILA (Tsai et al., 2018) e LALAZ
Como resultado, foram identificadas areas de processos especificamente
relacionadas a LA, as quais também deveriam compor o modelo.

Desse modo, o MMALA é constituido de categorias e areas de processos
derivadas de outros MM e também de novas areas de processos, especificas da area de
Learning Analytics. O modelo proposto esta exposto na Tabela 1.

2.2. Concepc¢do e Implementacdo da Estratégia de Transferéncia

2 Projeto LALA. https://www.lalaproject.org
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A fim de atender a esta etapa da metodologia, duas estratégias foram elaboradas. A
primeira foi a concepc¢ao e divulgacdo do questiondrio para avaliacdo do modelo
apresentado na Tabela 1. Por meio dele, pesquisadores e profissionais que trabalham
na area de LA puderam analisar o modelo proposto e apontar tépicos que permitiriam
a sua evolucdo. A segunda estratégia consistiu na escrita de artigos cientificos que
expressam as etapas de seu desenvolvimento, permitindo que o mesmo seja analisado
de maneira critica também pela comunidade cientifica. Esta estratégia, igualmente, ja
obteve os resultados iniciais (Freitas et al., 2020)

Tabela 1. MMALA, suas categorias e dreas de processos (Freitas et al., 2020)

Categoria Areas de Processos, sigla e respectivo termo em inglés
— Aquisicdo de Dados (DA, Data Acquisition)

Gestao dos — Qualidade de Dados (DQ, Data Quality)

Dados — Propriedade dos dados (DO, Data Ownership)

— Infraestrutura (Arquitetura / Integracao de Dados) (INF, Infrastructure)

— Financiamento (FUN, Funding)
— Lideranca (LEA, Leadership)
Administracdo — Identificacdo e envolvimento dos stakeholders
e Capacitacao (S, Stakeholders Identification and Involvement)
— Comunicacao (COM, Communication)
— Capacitacao dos stakeholders (STR, Stakeholders' Training)

— Planejamento pedagdgico das solucdes
(PPS, Pedagogical planning of solutions)
— Alinhamento das necessidades da instituicdo as teorias e as evidéncias
Apoio pedagdgicas
Pedagdgico (ALI, Alignment of the institution's needs to theories and
pedagogical evidence)
— Apoio na interpretacao dos resultados
(SIR, Support in Interpreting Results)

— Desenvolvimento de solugdes préprias
(DOS, Development of own solutions)
Andlise de — Aquisicao de solugdes prontas
Dados (ACQ, Acquisition of ready-made solutions)
— Avaliacédo da eficacia das solugdes
(EVA, Evaluating the effectiveness of solutions)

— Politica de uso dos dados (DUP, Data Usage Policy)

Legislaca . -
cgisiacao, — Permissées (informed consent/ opt-out) (PER, Permissions)

Privacidade e R . L

Etica — Adequacéo as leis e a normas locais e nacionais

(LAW, Compliance with local and national laws and regulations)

2.3. Elaboracdo do Questiondrio para Avalia¢do

O questiondario para avaliacdo do modelo foi dividido em 3 (trés) secdes®. Na primeira,
foram dispostas as questoes referentes a avaliacdo da importancia de cada area de
processo para a adocdao de LA, além de uma questdo na qual os respondentes
poderiam informar se identificaram alguma area importante para a adocao de LA e que
nao havia sido considerada no modelo. Para avaliacao da importancia utilizou-se a

* Questionario para avaliagdo do MMALA. https:/bit.ly/2WF2xD2
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escala Likert com 5 opcdes de resposta, entre “Nada Importante” até “Muito
Importante”.

Na segunda parte, os respondentes poderiam indicar se algum tema importante
para a adogdo de LA havia sido desconsiderado no modelo. A preocupacao, nesse caso,
estava relacionada a identificacdo de topicos que, embora néo listados nos nomes das
categorias ou das areas de processos, deveriam estar presentes em quaisquer outras
partes do modelo, por exemplo, nos seus niveis. Além disso, os respondentes deveriam
informar se consideravam o modelo completo e justificar. Na terceira parte, constavam
as perguntas relacionadas ao perfil dos respondentes, sendo o publico-alvo
pesquisadores e profissionais da area de LA.

3. Resultados

O questionario recebeu 31 respostas. Em sua maior parte, os respondentes sdo mestres
e doutores (48% e 42%, respectivamente), na faixa etdria entre 31 a 45 anos (42%). A
maior parte é professor ou pesquisador (81%) e trabalha com LA ha até 5 anos (81%),
cabendo destaque a participacdo de pessoas que trabalham na area ha mais de 11
anos (6%) — periodo que se aproxima ao tempo de existéncia da mesma (Ferguson,
2012).

3.1. Concepgdo e Implementacdo da Estratégia de Transferéncia

A andlise quantitativa teve como objetivo central entender como os respondentes
avaliaram a importancia das areas de processos propostas para o modelo, entendendo,
por conseguinte, a importancia de cada categoria. Os dados foram analisados por
categoria e 0s resultados e analises sao apresentados a seguir, iniciando pela Gestao
dos Dados (Tabela 2).

Tabela 2. Medidas descritivas, comparagdes entre os itens, grupos homogéneos, Alpha de Cronbach e seu
intervalo a 95% para a categoria Gestao dos Dados.

- Grupos i
Gestao dos Valor-p A ade Indice de
Dados m md DP Friedman Hom_(’geneos Cronbach  Confianca

Wilcoxon

DA 4.61 5.00 .62 DA
DQ 4.71 5.00 .53 DQ

<.001 732 .535a.858
DO 4.26 4.00 77 DO
INF 413 4.00 .95 INF
Gestao dos
Dados 443 5.00 77 - - - - -

A Tabela 2 expde a média, mediana e desvio padrdo das areas de processos e, na
ultima linha, a avaliacdo geral da categoria. O teste de Friedman mostra se existe
diferenca entre as areas de processos da categoria. As seguintes hipoteses foram
formuladas: (a) Ho: Nao existe diferenca entre as areas de processos da categoria; e (b)
H,: Existe diferenca entre as areas de processos da categoria. Visto que o valor-p para
esse teste foi menor que o nivel de significancia adotado (.05), a hipotese nula foi
rejeitada e entende-se que ha diferencas no nivel de concordancia sobre a importancia

106


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.101
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.101 9

de cada é4rea de processo. O teste de Wilcoxon, por sua vez, identificou que as areas de
processos podem ser divididas em duas categorias homogéneas, sendo DA (Aquisicao
de Dados) e DQ (Qualidade de Dados) consideradas mais importantes para a Gestao
dos Dados. Por fim, a medida de fidedignidade Alpha de Cronbach apresenta valor
razoavel (Pedhazur e Schmelkin, 2013), dentro do intervalo de confianca, para a
validacdo de construto desta categoria. Isso significa afirmar que estas questdes foram
formuladas de maneira adequada. Para as demais categorias foram obtidos os
resultados mostrados na Tabela 3.

Tabela 3. Medidas descritivas, comparagdes entre os itens, grupos homogéneos, Alpha de Cronbach e seu
intervalo a 95% para as demais categorias.

Adminis- Grupos indi
2 ~ Valor-p A ade Indice de
trag,ao e~Ca M md bp Friedman Homggeneos Cronbach Confianga
pacitacao Wilcoxon
FUN 400 4.00 .93 FUN
LEA 4.00 4.00 .93 LEA
Sl 445 500 .67 .013 Sl 774 .618a.879
COM 435 4.00 71 COM
STR 419 4.00 .87 STR
Adm.e 420 400 .84 - - - - -
Capacitacao
. Grupos A
Apoio Valor-p R ade Indice de
Pedagdgico o Md 2 Friedman Homf)geneos Cronbach Confianca
Wilcoxon
PPS 455 5.00 .67 PPS
ALl 455 500 .77 .839 ALI 742 .531a.867
SIR 4.61 5.00 71 SIR
Apoio 456 400 .71 - - - -
Pedagogico
- Grupos indi
Andlise de Valor-p A ade Indice de
Dados u Md 2l Friedman Hompgeneos Cronbach  Confianca
Wilcoxon
DOS 3.58 4.00 ! é1 DOS
ACQ 365  4.00 1{.30 <.001 ACQ .637 342 a.813
EVA 4.71 5.00 .53 EVA
Andlise de Da- 397 4.00 1.0 ) i i ) i
dos 9
Legislacao. Grupos .

Yo Valor-p R ade Indice de
If’r!vaadade € M Md DP Friedman Hompgeneos Cronbach  Confianca
Etica Wilcoxon
DUP 458 5.00 .62 DUP
PER 448 5.00 .85 .637 PER .900 .818 a.948
LAW 455 5.00 .67 LAW
Leg-eticae 453 500 71 - - - -
priv.
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As demais andlises, disponiveis na Tabela 3, permitiram identificar que ha
diferencas no nivel de concordancia sobre a importancia de cada area de processo
também nas categorias de Administracdo e Capacitacdo e Andlise de Dados. As areas
de processos mais importantes sdo aquelas que possuem maior média, agrupadas de
acordo com o resultado do teste de Wilcoxon. Ja as categorias de Apoio Pedagdgico e
Legislacdo, Privacidade e Etica ndo apresentam diferencas significativas quanto a
importancia das areas para a categoria. Para todas as categorias, os resultados do Alpha
de Cronbach podem ser considerados aceitaveis.

Cabe destacar, por fim, que as areas de processos da categoria de Analise de
Dados receberam as menores avaliacdes por parte dos respondentes. Essa questao serd
analisada em detalhes mais adiante. Para a analise dos dados também foi utilizada a
Andlise Fatorial Exploratéria e Confirmatoéria, segundo o critério Kaiser (Hair, Black,
Babin, Anderson e Tatham, 2009). Nesse caso, deseja-se entender se o numero de
categorias propostas na aplicacdo desta pesquisa pode ser considerado apropriado,
dada esta amostra (h=31).

Tabela 4. Andlise Fatorial Exploratdria para o instrumento com 18 dreas de processos.

Categorias Autovalor % Variancia % Acumulado

1 5.728 31.820 31.820

2 2.679 14.885 46.705

3 2.072 11.513 58.219

4 1.662 9.233 67.451

5 1.204 6.690 74.141
KMO - .603 -
Bartlett - <.001 -

A Tabela 4 mostra que o instrumento aplicado apresentou 5 (cinco) Categorias.
Segundo o critério Kaiser (Hair et al., 2009), confirmando a literatura acerca do
instrumento utilizado, isso mostra que o instrumento cumpriu apropriadamente seu
papel de avaliacdo para a sua composicdo do nimero de categorias. Para responder a
questao da composicao entre os itens e categorias com base nos 31 respondentes, isto
é, para que se tenha veracidade de que as areas de processos estdao adequadas para a
categoria, pode-se fazer uma analise fatorial confirmatéria. Sua aplicacdo levou as
seguintes medidas avaliativas da composicao do instrumento das areas por categorias,
conforme Tabela 5.

Tabela 5. Indice de Ajuste para Analise Fatorial Confirmatéria (AFC).

indices Valor Valor Ideal
Qui-Quadrado (x2/gl) 1.723 <3
Ajuste Comparativo (CFl) 751 .95
Erro Quadratico Médio (RMSEA) .103 <.08

Os indices de bondade de ajuste ndo foram razodveis, com excecdo do Qui-
Quadrado. Esse fato deve-se a utilizacdo da analise fatorial confirmatéria em tamanhos
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de amostras pequenos. Segundo Hair et al. (2009), em geral, o tamanho de amostra
minimo deveria ser aproximadamente de 5 a 10 vezes o numero de variaveis utilizado.
Isso significa que o tamanho da amostra para aplicar a Andlise Fatorial Confirmatéria
deveria estar compreendido entre n=90 a n=180 respondentes. Entdo, pode-se
considerar que estes indices para este tamanho de amostra sdo aceitaveis. Conclui-se,
pois, que a composicdo das areas de processos por categoria é razoavel.

Pode-se afirmar, portanto, que o instrumento utilizado pode ser considerado
adequado para avaliar o MM ora proposto. Além disso, as 5 categorias foram
consideradas suficientes para o modelo. Por fim, as areas de processos de 4 categorias
foram consideradas importantes pelos respondentes, havendo divergéncia apenas
quanto a importancia das areas de processos da categoria Andlise de Dados. Quanto a
esse fato, é necessario ressaltar que a andlise de dados é uma tarefa de fundamental
importancia para LA - sendo um de seus pilares. No entanto, como as areas de
processos Desenvolvimento de Solucbes Préprias e Aquisicdo de Solugdes Prontas
receberam avaliagdes mais baixas, pode-se concluir que os meios para andlise de dados
sugeridos no modelo sdo insuficientes. Pois, além dessas duas tarefas, a analise de
dados pode ocorrer por meio da utilizacdo de ferramentas gratuitas, ja disponiveis
atualmente. Assim, se faz necessdria a atualizacdo do modelo.

3.2. Andlise Qualitativa

As questbes abertas do questiondrio objetivavam a identificacdo de tdpicos
importantes para a adocdo de LA que ndo foram listados no modelo mas que poderiam
enriquecé-lo. As seguintes questdes foram formuladas: (Q1) “Vocé identifica categorias
necessdrias para a adogédo de LA que estéo fora do modelo preliminar? Se sim, por favor
informe abaixo”; (Q2) “Vocé identifica algum tépico importante para a adocdo de LA
que esta faltando no modelo proposto? Se sim, por favor informe abaixo”; e (Q3) “Vocé
considera que o modelo proposto estd completo? Justifique”. Apenas a ultima questdo
foi estabelecida como obrigatoria.

A Tabela 6 expde uma sintese das sugestdes dos respondentes e um parecer
(com respectiva justificativa) sobre a inclusao ou ndo das mesmas no modelo. Ressalta-
se que foram incluidas na Tabela 6 todas as respostas, a quaisquer perguntas, nas quais
havia sugestoes de topicos faltantes. Conforme retratado na Tabela 6, a maior parte das
sugestoes sera incluida nas areas de processos ja definidas para o modelo. Além disso,
foi possivel identificar a necessidade de inclusdo de uma nova érea de processo, na
categoria de Apoio Pedagdgico, a ser denominada de Intervencdo Baseada nos
Resultados. Seu objetivo é orientar as interven¢des pedagogicas dos professores com
base nos resultados das analises. E importante ressaltar, também, que o MMALA nio é
prescritivo, a semelhanca dos demais MM. Isto é, nele deve constar a descricdao das
atividades a serem realizadas para alcancar cada nivel de maturidade. No entanto, a
instituicao devera definir o modo que considera mais adequado para sua execucao.
Assim, visto que algumas sugestdes recebidas estdo vinculadas a escolhas particulares
da instituicao, estas ndo serao incluidas no modelo.

Ja no que se refere a completude do modelo, questao Q3, visto que a referida
questao foi apresentada em formato aberto, houve uma grande diversidade de
respostas. A maioria dos respondentes, no entanto, considera o modelo completo
(52%). Daqueles que ndo o consideram completo, 35% deram sugestdes de melhorias,
as quais foram em grande parte acatadas, conforme exposto na Tabela 6, e outros 10%
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nao informaram, em nenhuma de suas respostas, quais mudancas poderiam ser feitas
ao modelo para torna-lo completo. Por fim, 3% dos respondentes nao opinaram sobre

a completude do modelo

Tabela 6. Sintese das sugestdes recebidas por meio do questiondrio de avaliacéo.

Sintese das sugestoes

Parecer sobre a sugestdo e respectiva justificativa

Seguranca de Dados e Ge-
renciamento de Continui-
dade de Negdcios (BCM,
do inglés Business Conti-
nuity Management)

Desenvolvimento de so-
luges gerais, uma solucdo
em um lugar pode ser a
mesma em outro

Economia baseada em da-
dos, avaliagdo em sala de

aula, andlise de comporta-
mento, evasao dos cursos.

Engenharia de Dados

Esquecimento digital (ex-
clusdo) de dados, na cate-
goria de permissao

Cultura institucional do
uso de dados para infor-
mar decisoes

Suporte técnico para o
desenvolvimento e evo-
lucdo de métricas e novos
indices. Evolug¢do do mo-
delo.

Geréncia de Projetos

Objetivos das ferramentas
e avaliacdo de outros as-
pectos das mesmas (como
facilidade de uso, utilidade
os professores e outras
partes interessadas)

Engajamento das partes
interessadas (além do en-
volvimento) e énfase as
politicas institucionais

Padronizacao
(padronizacdo dos dados)

Seguranca dos Dados sera adicionada como uma pratica funcio-
nal de Infraestrutura. J4 BCM (Hiles, 2010) nao foi incorporada
ao modelo, visto que entendeu-se como fora do escopo, uma
vez que ndo se relata na literatura sobre LA sua utilizacdo como
direcionadora dos negdcios, de modo a impedir a continuidade
do mesmo em caso de falha.

Entende-se que o tipo de solucdo desenvolvida é uma decisdo
institucional, ndo sendo necessario considerar essa recomen-
dagdo no modelo, o qual deve apoiar o desenvolvimento de
quaisquer tipos de solugdes.

Economia baseada em dados refere-se a utilizagdo de dados a
fim de, entre outras coisas, aumentar a competitividade (Unido
Europeia, 2014). O tema néo foi incluido devido a divergéncia
com a finalidade do modelo. Quanto as demais sugestdes, o
modelo abrange a utilizacdo de ferramentas com quaisquer ob-
jetivos, ficando a cargo da instituicdo defini-los.

O processo de Engenharia de Dados (Gallego e Corchuelo, 2020)
podera ser implementado na 4rea de Desenvolvimento de So-
lugdes Proprias, caso a instituicao deseje.

A questao sobre a remog¢do ou nao dos dados serd incluida no
modelo na categoria de Legislagao, Etica e Privacidade.

O tema é transversal ao MMALA. Espera-se que a adog¢do do mo-
delo leve a instituicdo, gradualmente, a cultura de tomada de
decisdes educacionais baseada em dados.

O modelo orienta a definicao dos objetivos para o uso de LA e a
instituicdo deve definir quais métricas e indices sao adequados
para atingi-los. A evolucdo do modelo de LA deverd ocorrer na
medida em que a instituicdo alcanca niveis mais altos de maturi-
dade.

Podera ser aplicada na area de processo de Lideranca, caso a
instituicdo deseje empregar tal conceito.

Os objetivos pedagdgicos para utilizacdo de LA serdo tratados
na area de processo de Planejamento Pedagégico das Solucdes.
Os aspectos da avaliacdo da ferramenta serdo tratados na area
de processo de Avaliagao da Eficacia das Solugdes, sendo os cri-
térios de avaliacao definidos pela institui¢do.

O comprometimento dos stakeholders serd tratado na drea de
processo de Identificagdo e Envolvimento dos Stakeholders. As
politicas institucionais, apesar de nao definidas como categoria
ou area de processo, serdo amplamente discutidas e recomen-
dadas ao longo de todo modelo.

Serd tratada na drea de processo de Infraestrutura.
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Sintese das sugestoes

Parecer sobre a sugestao e respectiva justificativa

Planejamento
Estratégico

As préticas para que LA seja planejada e aderente aos objeti-
vos estratégicos da instituicao serdo tratadas nas dreas de
Aquisicao de Dados, Financiamento, Lideranca e Desenvolvi-

mento de Solugdes Préprias.

Questdes de abordagem do projeto das solu¢des de LA devem
ser definidas pela instituicdo, observando os critérios de cada
nivel de maturidade. O suporte técnico sera adicionado a area
de processo de Infraestrutura. Sense-making, por sua vez, sao
processos que levam a compreensao por meio de raciocinio ex-
plicito e verbal (Rau, Aleven e Rummel, 2014). Desse modo, en-
tende-se que a instituicdo pode definir quaisquer métodos para
tal - ressaltando que a area de processo de Apoio na Interpre-
tacdo de Resultados prevé o apoio pedagoégico, independente
do processo adotado.

Projeto Efetivo, Suporte
Técnico, Design Centrado
no Ser Humano, Suporte
para sense-making

Intengédo de LA (com qual

finalidade é conduzida) e

intervengdo com base nos
resultados de LA

A sugestdo sobre intencdo serd incluida no modelo na categoria
Legislacéo, Etica e Privacidade. J4 a intervencéo sera incluida no
modelo em uma nova area de processo, denominada Inter-
vencao Baseada nos Resultados.

Projeto e desenvolvi-
mento de solu¢des de LA

O projeto de desenvolvimento de solugdes de LA serd tratado
na area de processo Desenvolvimento de Solugdes Proprias.

4, Conclusao

A adogéo de Learning Analytics pode trazer diversos beneficios para as instituicdes de
Ensino Superior, além de contribuir para o progresso do processo de ensino e
aprendizagem. A utilizacdo do MMALA, por sua vez, pode orientar essas instituicdes
quanto aos processos necessarios para adocdo dessa nova tecnologia. Além disso,
pode indicar o caminho para que a instituicdo evolua gradativamente na utilizacdo de
LA. Este artigo apresentou a primeira avaliacdo desse modelo, por meio de
questionario, ressaltando as sugestdes advindas de pesquisadores e profissionais da
area para o seu aperfeicoamento. O modelo foi amplamente divulgado, tendo estado
aberto as sugestdoes da comunidade de LA, e acatando-as em sua maior parte.

A andlise quantitativa demonstrou a adequabilidade do instrumento utilizado.
Além disso, indicou um problema na categoria de Andlise de Dados: a auséncia de
processos que norteiem a utilizacdo de ferramentas gratuitas para essa tarefa, o que
sera corrigido no modelo final. Na andlise qualitativa, a maioria dos respondentes
considerou o modelo completo (52%). Outros 35% sugeriram a inclusdo de novos
conceitos ao modelo. Apesar de a maior parte das sugestoes ter sido incluida nas areas
anteriormente definidas, foi adicionada ao modelo mais uma area de processo, a saber,
Intervencao Baseada nos Resultados, na categoria de Apoio Pedagdgico.

Por fim, tendo sido definidas todas as categorias e areas de processos
necessarias para a adocdo de LA, de acordo com as sugestdes da comunidade, serd
dada continuidade a producdo do modelo. O MMALA em sua versao final devera incluir
os seguintes itens, para cada area de processo: propésito, o qual define a finalidade da
area; objetivos, refere-se a cada um dos marcos que serao atingidos pela instituicao se
executadas as acoes definidas naquela area; areas de processos relacionadas, as quais
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indicam uma ou mais areas do modelo com operacao conectada; praticas funcionais, a
secao central do modelo, a qual define um conjunto de atividades, divididas em 4
niveis de maturidade, as quais permitem a instituicdo evoluir gradativamente na
adocdo de LA; e produtos de trabalho, os quais confirmam que as praticas
recomendadas para aquele nivel foram efetivamente executadas. Apds a conclusao do
modelo, a etapa final da metodologia consiste em nova avaliacdo do mesmo, a qual
serd realizada por meio de Opinido de Especialistas (Li e Smidts, 2003). Dessa vez, o
objetivo da avaliacdo serd analisar a consisténcia e adequacdo do MMALA ao problema

da adocéo de Learning Analytics (Becker et al., 2009).
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Uso de repositérios de recursos educacionais
abertos nas praticas pedagdgicas: uma
revisao sistematica

Use of open educational resource repositories in
pedagogical practices: a systematic review

Flavio Ferreira Borges', Janaina Angelina Teixeira® e Sara Osuna Acedo?

Resumo: A criacdo de Recursos Educacionais Abertos (REA) tem como principio basico
fornecer acesso democratico ao conhecimento. Para atingir esse objetivo, os REA devem
estar disponiveis em Repositérios de Objetos de Aprendizagem (ROA) e devem estar
acessiveis gratuitamente. O objetivo desta pesquisa é identificar o uso de ROA em praticas
pedagdgicas e as condi¢des necessarias para que o material de apoio seja um REA. Os dados
para esta pesquisa foram coletados a partir de artigos cientificos, publicados de 2014 a 2018,
disponiveis nas bases de dados cientificas Web of Science, Scopus, DOAJ, ERIC, Redalyc e em
repositorios institucionais de publicacées cientificas disponibilizados no Brasil e na Espanha.
A pesquisa consistiu em identificar artigos que relatassem propostas de préticas de ensino-
aprendizagem que usassem repositorios e recursos de acesso aberto. Aplicando os métodos
de revisdo sistematica foram recuperadas inicialmente 1.201 publicacbes, e a partir desta
lista, foram selecionados 42 artigos para leitura e andlise, por apresentarem conteudo
relevante com o tema dessa pesquisa. Foi possivel identificar iniciativas de ensino utilizando
REA, praticas estas com propositos de adquirir conhecimentos tecnoldgicos e utiliza-los para
promover o aprendizado participativo e colaborativo com o uso de REA. No entanto, ndo foi
possivel reconhecer praticas consolidadas nas publicacées, pois os REA apresentados ndo
estavam disponiveis para uso gratuito e, portanto, se distanciaram do conceito de acesso
aberto.

Palavras-chave: Objetos de Aprendizagem, Recursos Educacionais Abertos, Repositérios de
Objetos de Aprendizagem, Tecnologias de Informagdo e Comunicacao.

Abstract: The creation of Open Educational Resources (OER) has as its basic principle to
provide democratic access to knowledge. To achieve this purpose, OER should be made
available in Learning Object Repositories (LOR), and they must have open access. The
objective of this research is to identify the use of LOR in pedagogical practices and the
support material to be an OER. Data were collected from scientific articles, published from
2014 to 2018, available from the Web of Science, Scopus, DOAJ, ERIC, Redalyc and in
institutional repositories of scientific publications made available in Brazil and Spain. The
search consisted in identifying articles that reported proposals for teaching-learning
practices, using open access resources and repositories. Applying the systematic review
methods, 1,201 publications were initially retrieved, and from this list, 42 articles were
selected for reading and analysis, as they present relevant content with the theme of this
research. It was possible to identify teaching initiatives using OER, practices with the
objective of acquiring technological knowledge and using it to promote participatory and
collaborative learning with the use of OER. However, it was not possible to identify
consolidated practices in the publications, as the OERs presented were not available for free
use and, therefore, distanced themselves from the concept of open access.

Keywords: Learning Objects, Open Educational Resources, Learning Object Repositories,
Information and Communication Technologies.
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1. Introdugao

A possibilidade de nossos alunos conhecerem e interagirem com novos contetidos e
informacgdes que extrapolam o seu cotidiano, antes que os mesmos sejam debatidos
pelo professor em ambiente educacional, tornou-se realidade, imputando ao educador
a necessidade de expandir o seu papel como mediador da aprendizagem (Barbosa,
2012; Moran, 2006).

Neste cendrio cabe ao professor buscar recursos pedagdgicos que possam
promover a participagao ativa dos alunos, no sentido de orienta-los na conexao do
conhecimento existente, com os novos fatos adquiridos por meio das interacdes
realizadas com as diversas fontes de informacéo existentes (Marta-Lazo, Frau-Meigs, &
Osuna-Acedo, 2018).

Esse modelo de relacionamento provoca uma mudanca no papel do professor,
tornando-se um sistematizador de experiéncias (Silva, 2010). Vygotsky e Schilling
(2003) reforcam sobre a importancia do professor como sendo o organizador do
ambiente social, criando possibilidades de aprendizagem. Os Processos educacionais
precisam ser desenvolvidos a partir de acdes coletivas que envolvam interacao e
mediacdo entre todos, isto &, do professor ao aluno, do aluno ao professor e entre os
préprios alunos (Aparici & Osuna Acedo, 2013; Torres-Diaz, Valdiviezo, & Jara, 2013).

Se as relagdes entre os participantes do processo educativo promovem a
aquisicao de conhecimentos, o uso de diversas técnicas e recursos computacionais
pode contribuir para uma melhor eficiéncia desse processo (Martin & Gonzélez, 2018;
Ribeiro & Gasque, 2015) e os Objetos de Aprendizagem (OA) surgem como uma
interface alternativa para auxiliar na aprendizagem (Atkins, Brown, & Hammond, 2007;
Leffa, 2016; D. A. Wiley, 2000).

Os OA sao conteldos educativo que devem ser apresentados de forma
fragmentada e que possam ser reutilizdveis, combinados e recombinados com outros
conteudos. Esta abordagem propdéem um ensino-aprendizagem voltada as
necessidades imediatas do aluno, buscando alcangar a compreensao de um conteudo
complexo a partir da sua menor unidade instrucional, que seja independente de outros
conceitos e ao mesmo tempo cuidadosamente integrados (HODGINS, 2002), nao
somente com a drea de conhecimento para o qual foi criado, mais que seja possivel
incorpora-los em OA de outras areas do conhecimento. Wiley (2000) orienta que essa
fragmentacdo devera produzir conteddo de alta qualidade e que seja autossuficiente
em seu proposito instrucional.

Esse fundamento tem por propdsito motivar o aluno a aprender a aprender,
onde um OA pode oferecer ao aluno a capacidade de buscar mais informacoes,
tomando como referéncia o conteldo apresentado em menor complexidade, no qual
devera possuir indicacao do préximo conteuldo a ser estudado, instigando o aluno a ser
pesquisador. Para atingir este objetivo, é necessdrio a participacdo de professores, os
proprios alunos e outros profissionais no desenvolvimento de OA que sejam atuais e
facam uso de diferentes recursos.

A reutilizacao de recursos esta consolidada entre os autores de OA, no entanto
ha uma inquietacdo sobre os direitos autorais, principalmente relacionada a possiveis
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restricoes limitadoras de uso e/ou comercializacbes condendveis desses recursos
(Amiel & Soares, 2016; D. Wiley et al., 2004). Com o propdsito de nortear agcbes que
pudessem garantir o livre acesso a recursos educacionais, a Organizacdo das Nacgdes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) realizou em 2002 um férum
para discutir o impacto do material didatico aberto na educagdo superior,
principalmente em paises em desenvolvimento. O relatério final do Férum chegou a
conclusdo que o acesso universal ao conhecimento seria possivel por meio da
elaboracao, divulgacéo e distribuicdo de Recursos Educativos Abertos (REA) (UNESCO,
2002).

Na construcdo do relatdrio os participantes apresentaram varios projetos que
abarcavam préaticas que utilizavam recursos didaticos que poderiam ser classificados
como REA e os OA aparecem como sendo um dos instrumentos relevantes para a
formacéo deste contexto. A proposta nao consistiu em transformar os OA em REA mas
possibilitar que eles sejam classifica-los como tal, desde que sejam criados e
disponibilizados sob uma licenca que permita o livre acesso (Colomé, 2019; D. A. Wiley,
2008), portanto, consideramos nesta pesquisa somente OA que possuissem estas
caracteristicas e serdo referenciados como sendo REA.

A UNESCO ressalta que a utilizacdo dos REA favorece a professores e alunos,
visto que as licencas Creative Commons atribuida a estes recursos possuem uma
natureza juridica que ampara a utilizacdo, modificagdo, remixagem e
compartilhamento dos REA sem a obrigatoriedade de pagamentos de direitos autorais,
refletindo de forma positiva em comunidades com condicdes financeiras desfavoraveis
para acdes de acesso ao conhecimento (UNESCO, 2015).

Com as grandes mudancas tecnolégicas que o mundo global esta vivenciando,
profissionais de todas as areas do conhecimento investem seu tempo e esforco na
aprendizagem colaborativa em redes de ensino, considerando principalmente que a
educacdo é uma acao coletiva, colaborativa e participativa (J. Gil, 2018; Osuna Acedo &
Escafio Gonzalez, 2016; Teles, 2015), como por exemplo na concepgao, criacdo e
disseminacdo de REA (Atenas & Havemann, 2014; Downes, 2007; Montoya, 2015;
Morales & Montoya, 2014; Ruiz, Gdmez, & Navarro, 2018).

Para que os REA possam ser acessados de forma gratuita e democratica eles
devem estar disponiveis em Repositorios de Objetos de Aprendizagem (ROA) ou
Repositério Institucional (RI). Os repositorios possuem um papel importante na
divulgacao e utilizagcao dos REA, este protagonismo teve inicio em 2002 com a iniciativa
do Massachusetts Institute of Technology (MIT) que desenvolveu o software de cédigo
aberto DSpace (https://duraspace.org/dspace/), usado na constru¢ao de um RI que
disponibilizava materiais educacionais que podiam ser acessados de forma gratuita
(Lynch, 2003; UNESCO, 2002). O projeto ficou conhecido como Open Course Ware e seu
desenvolvimento continua sendo realizado pelo MIT, atualmente disponivel na versao
6.3 e tendo sua licenca de uso modificada para Creative Commons.

Os RI, principalmente os de arquivos digitais, sdo espacos que facilitam o
processo de divulgacdo de contelidos académicos, temos como exemplo as revistas
cientificas que disponibilizam suas publicacdes em seus repositérios. Entre os recursos
oferecidos por estes ambientes, hd a oportunidade de publicagdo gratuita e os recursos
de buscas que facilitam a tarefa de recuperagao dos contetidos armazenados.
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Outra caracteristica indispensavel nos repositérios é a interoperabilidade dos
dados (Hanief Bhat, 2010). Este termo estd relacionado com a capacidade que um
sistema possui de se comunicar com outros sistemas, sem que seja necessario a
mediacdo por parte do usuario, permitindo assim que o conhecimento seja
disseminado de forma automatizada (Miller, 2000).

Um estudo apresentado pela OCDE (2007), menciona que no ano de 2004
comecaram a emergir pesquisas sobre como os recursos educacionais estavam sendo
disponibilizados nos repositérios, o documento ressalta a importancia da reutilizacdo e
reaproveitamento dos REA e o quanto a interoperabilidade é fundamental para o
sucesso destas acdes. Partindo deste principio procurou-se explorar ao maximo os
recursos de buscas nos repositérios de REA que foram indicados nas publicacdes
selecionadas nesta pesquisa.

Ha fatores que dificultam a publicacdo e reuso de REA em ROA, principalmente
quanto esta relacionado a protecdo intelectual e o direito do autor (Carvalho, 2019).
Para que ocorra uma colaboracédo entre os divulgadores de REA é necessario que eles
sejam disponibilizados sob uma licenca que néo seja restritiva para o processo de
publicacédo e divulgagao do conhecimento (Amiel & Soares, 2016).

Atualmente as instituicdes publicas e grandes corporagdes do setor educacional
estdo investindo cada vez mais no desenvolvimento de ROA, que sejam de facil
utilizacdo por parte dos professores e alunos (Montoya, 2015). Entre as facilidades
propostas nesses repositérios, estd a possibilidade de publicar REA produzidos pelos
professores e profissionais da area de treinamento e capacitacdo.

Esta pesquisa emergiu no semindrio sobre o guia basico de criacdo de REA,
proposto pela UNESCO (2015). O evento foi realizado pela Facultad de Educacién da
Universidad Nacional Educacién a Distancia (UNED), na cidade de Madri/Espanha. Com
o propésito de investigar as limitagdes e/ou sucessos na utilizacdo de REA publicados
em ROA, realizamos uma Revisao Sistematica (RS) para identificar quais processos de
ensino-aprendizagem utilizavam REA, disponibilizados em repositérios on-line de
publicagdes cientificas.

2. Metodologia

A Revisao Sistematica (RS) aplicada neste trabalho teve como orientag¢do o protocolo
Prisma (http://www.prisma-statement.org), o qual possui 27 itens a serem observados
ao desenvolver uma RS. Destacamos algumas dessas orientacdes: identificar de forma
explicita no titulo e resumo que o trabalho a ser apresentado é uma RS; indicar
corretamente o protocolo de como e onde os dados foram coletados; descrever quais
medidas foram adotadas para obter a lista final; apresentar e discutir os dados, com
possiveis esclarecimentos, orientagdes e estudos futuros (Galvao, Pansani, & Harrad,
2015; Urrutia & Bonfill, 2010).

As dimensodes propostas para uma RS estao presentes neste estudo, no sentido
de que se estabeleceu as questdes norteadoras da pesquisa, apresentou-se os termos
utilizados para identificar as publicacdes, justificou-se a relevancia dos repositérios de
producdes cientificas selecionados, descreve como a selecdo e exclusdo das
publicagdes foram realizadas e apresenta os resultados com andlise e concluséo.
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Ademais, se eventualmente desejar-se aprofundar na analise dos resultados, como por
exemplo a construcdo de uma meta-andlise, a RS é um pré-requisito para a execucao
deste novo estudo (Galvao et al., 2015; Garcia-Pefnalvo, 2017), fortalecendo assim a
relevancia da metodologia selecionada para a realizacdo desta pesquisa.

Com base nas caracteristicas da RS escolhida, iniciou-se este estudo elaborando
as seguintes questdes: quais investigacdes apresentam praticas pedagdgicas com REA?
E existindo essa pratica, qual é o procedimento para publicar e/ou disponibilizar os REA
utilizados nos ROA? Para responder esses questionamentos estabeleceu-se um critério
de busca composto por dois termos, um operador légico e grafado em trés idiomas,
conforme apresentado no tabela 1.

Tabela 1. Termos e operador l6gico utilizados como critério de busca. Fonte: Elaborado pelos

autores/autoras.
Termos de buscas utilizados Objetivo
«recursos educacionais abertos» AND repositério Recuperar publicacdes em portugués
«recursos educativos abiertos» AND repositorio Recuperar publicagdes em espanhol
«open educational resources» AND repository Recuperar publicagées em inglés

Ao utilizar as aspas (« ») e o operador l6gico AND, que deve ser utilizado todo
em maiusculo, estamos recorrendo ao uso de fungdes ldgicas matematicas presentes
nos mecanismos de busca, os quais devem retornar somente documentos em que as
palavras estejam agrupadas e na ordem informada, para os termos que estao entre as
aspas, e o termo que estd depois do operador légico pode aparecer em qualquer
ordem e secao do documento.

Os termos foram utilizados para buscar as publicacdes nas bases de dados Web
of Science, Scopus, DOAJ, ERIC e Redalyc. As bases foram selecionadas em virtude dos
critérios de ranqueamento de 6rgédo brasileiro que classifica as revistas cientificas
indexadas nestas bases como sendo de maior relevancia para a area da educacgao
(CAPES, 2014). Acrescentou-se a esta lista os portais Periddicos CAPES/Brasil e a
biblioteca UNED/Espanha por oferecerem acesso gratuito a vdrias bases de dados,
servicos estes concedidos pelo governo brasileiro e espanhol aos seus professores,
estudantes e demais colaboradores das instituicdes de ensino dos referidos paises.

As consultas foram executas atribuindo duas restricdes: limite temporal de cinco
anos (2014-2018) e publicagbes classificadas como artigos cientificos avaliados por
pares. Podendo os termos estarem presentes em qualquer secao do documento e a
busca foi executada individualmente em cada base e periddico. Os resultados foram
unificados e organizados por base de dados em que o documento foi recuperado;
termos utilizados em sua recuperacdo (conforme apresentado no tabela 1); ano de
publicacéo; titulo e resumo da publicacdo. A tabela 2 apresenta um recorte de como a
lista de publicacées foi organizada em uma planilha eletrénica.

A planilha com os 1201 documentos foi obtida apds a retirada de publicacdes
que se repetiam, a conferéncia foi realizada pela leitura do titulo, do resumo e pelo ano
de publicagao, caso os trés contetidos fossem iguais somente uma das publicacoes foi
considerada na lista. Outra verificacdo aplicada foi a confirmacdo se o documento
correspondia a um artigo cientifico publicado em revista com avaliacdo por pares,
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RELATEC derechosa taucava

portanto, capitulo de livro, artigo de opinido e resumos expandidos foram excluidos da

lista.

Tabela 2. Recorte da planilha contendo os 1201 documentos recuperados nos repositorios de publicacoes

cientificas.
Termos da Base de Ano Titulo Resumo
busca dados
"Open Educa- Periddicos 2018 Pedagogic chan- Supporting and upskilling
tional Resour- Capes ge by Zambian teachers are essential to
ces" AND Re- primary school enhancing the quality of
pository teachers partici- learning...
pating...
"Open Educa- Biblioteca 2016 Learning fromthe  Open educational resour-
tional Resour- UNED Innovative Open ces and open educational
ces" AND Re- Practices of Three  practices are being increa-
pository International... singly used around...
"Recursos Edu- Scopus 2016 Contribuindo com O objetivo do estudo e in-
cacionais Aber- o estado da arte vestigar o estado da arte
tos" AND Reposi- sobre Recursos dos Recursos Educacionais
toério Educacionais Abertos (REA) no Brasil,...
Abertos...
"Recursos Edu- Web of 2014 Recursos educa- Apresenta-se a comunida-
cacionais Aber- Science cionais abertosna  de de pratica da Universi-
tos" AND Reposi- Universidade dade Aberta (UAD), relativa
torio Aberta... a producao e disponibili-
zacgao de recursos educa-
cionais abertos...
"Recursos Edu- ERIC 2017 Implementacién Dada la necesidad de per-
cativos Abier- del repositoriode  feccionar el sitio web UVS-
tos" AND repo- recursos de Fajardo para que permitie-
sitorio aprendizaje e in- ra la inclusién de un repo-
vestigacion... sitorio de Recursos Educa-
tivos Abiertos...
"Recursos Edu- DOAJ 2017 Estrategias de co-  Esta investigacion analiza

cativos Abier-
tos" AND repo-
sitorio

municacion para
potenciar el uso
de Recursos Edu-
cativos Abiertos...

los recursos educativos
abiertos existentes que re-
siden en tres repositorios
digitales...

2.1. Refinamento na lista inicial

Ao iniciar a releitura dos titulos e resumos com o propésito de analisar de forma mais
critica seus conteudos, apds o primeiro refinamento da busca e construcdo da planilha
apresentada no tabela 2, notou-se a presenca de varios trabalhos que ndo abordavam a
tematica REA e/ou ROA como sendo a temdtica principal de seus estudos.
Constatamos que as restricdes das aspas e do operador légico ndo foram aplicadas
corretamente pelos mecanismos de buscas das bases e dos periddicos.
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Com o intuito de melhorar a selecdo das publicacdes que estivessem ajustadas
aos termos de buscas apresentados no tabela 1, a lista com os resultados iniciais foi
reindexada, acrescentando aos titulos e resumos as palavras chaves das referidas
publicagdes, e um novo filtro de busca foi aplicado utilizando os mesmos termos de
buscas utilizados nas bases de dados.

A reindexacao retornou 42 publicagdes que realmente apresentavam estudos
pertinentes com a tematica desejada. Para obter esse resultado a lista inicial foi
exportada para um sistema gerenciador de bases dados (SGDB) e aplicou-se
novamente os critérios de busca definidos no tabela 1.

O processo de validacdo da nova lista ocorreu por amostragem, selecionando
de forma aleatéria dez porcento (10%) das publicacdes que permaneceram na lista e o
mesmo percentual sobre as publicacdes que foram retiradas da lista. Com a leitura dos
titulos e resumos constatou-se que os recursos de manipulacao e filtragem de dados
do SGDB executou corretamente as restricdes desejadas, retornando publicacdes que
realmente tinham os REA e ROA como objeto de estudo. O grafico 1 mostra as
quantidades de publicacdes antes e depois da reindexacao.

Periadicos Capes

Biblioteca UNED

Redalyc
ERIC
DOAJ
5
Scopus _ B
m Pos-reindexagao
W Lista inicial
Web of Science H
0 50 100 150 200 250 300 350 400

Grafico 1. Diferenca das quantidades entre a lista inicial e depois da reindexacéo. Fonte: Elaborado pelos
autores/autoras.

De acordo com os valores indicados na grafico 1, as bases de dados DOAJ e Web
of Science foram as que apresentaram as melhores taxas de aproveitamento depois da
reindexac¢ao, sendo 31,58% e 18% respectivamente. Os menores indices couberam aos
portais Periddicos Capes, com 1,77% e a Biblioteca UNED com 1,28%. Todas as 42
publicacdes foram recuperadas e baixadas em sua versao completa e pela leitura delas
constatou-se que a etapa de reindexagao no SGDB ocorreu de forma eficaz, dado que
todas abordavam o conceito de REA e/ou ROA como tema principal de seus estudos,
procedendo-se assim a andlise completa de todos os artigos selecionados.
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2.2. Resultado do refinamento da busca inicial

Embora houvesse uma reducao significativa na quantidade de artigos selecionados, em
relacdo a primeira lista, identificamos trabalhos de pesquisadores distribuidos por 22
paises, sendo que em sete publicacdes houve a participacao de mais de um autor com
nacionalidades diferentes, as quais foram consideradas individualmente para a
construcdo do mapa representado pela figura 1. Os paises identificados foram: Africa
do Sul, Alemanha, Argentina, Bélgica, Brasil, Cuba, Espanha, Estados Unidos, Finlandia,
Franca, Grécia, india, Inglaterra, Israel, México, Nova Zelandia, Pais de Gales, Portugal,
Reino Unido, Suécia, Tailandia e Tanzania.

B GeaNamas, HERE, MSFT, Micrazcft, Navinfo, Wikipadi

Figura 1. Paises identificados conforme a nacionalidade dos autores. Fonte: elaborado pelos autores/autoras.

Sobre a distribuicdo temporal em que ocorreram as publicacdes o ano de 2015
representou o periodo no qual a temdtica recebeu maior atengdo, o que nao se
manteve nos dois anos seguintes, tendo a menor producdo em 2017. O gréfico 2
apresenta a evolucdo das quantidades neste periodo, notamos que 2018 houve um
leve crescimento.

12 £
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Grafico 2. Quantidade de publica¢des por ano. Fonte: elaborado pelos autores/autoras

122


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115 9

Quanto aos enfoques metodolégicos os artigos foram classificados em natureza
da pesquisa, enfoque do problema, procedimentos técnicos e objetivos (A. C. Gil, 2002).
A tabela 3 apresenta os valores e as subcategorias de cada classificacao.

Tabela 3. Distribuicdo das quantidades de artigos conforme enfoques metodoldgicos.

Classificacao da pesquisa Quantidade

Natureza Bésica 17
Aplicada 25
Quantitativo 18

Enfoque do problema Quialitativo 18
Quali-quantitativo 6
Bibliografica 9
Documental 4
Experimental 7

Procedimentos técnicos

Levantamento 1

Estudo de Caso

Pesquisa-acao

Exploratério 20
Objetivos Descritivo 17

Explicativo 5

Houve um equilibrio na quantidade de artigos selecionados quanto ao enfoque
da natureza da pesquisa, sendo 40,50% destinada a estudo basico e 59,50% para
praticas aplicadas. As pesquisas quantitativas e qualitativas tiveram a mesma
quantidade na amostra e estudos que desenvolveram um trabalho quali-quantitativo
representa 14,3% do restante das pesquisas. Na categoria procedimentos técnico
houve uma fragmentacdo maior, no entanto, estudos do tipo levantamento ocorreram
em maior numero. Os objetivos das propostas concentraram-se em exploratérias e
descritivas. Para compreender como a tematica estd sendo abordada pelos autores, na
secao 3 serd apresentado uma analise de conteudo dos artigos.

3. Resultados

Os estudos selecionados foram analisados qualitativamente de acordo com seus
Objetivos, Problemas de Pesquisa, Resultados e Agenda de Pesquisa. Essas categorias
foram definidas conforme as orientagdes observadas nas normas para a publicacdo de
artigos cientificos em revistas cientificas. Na categoria Objetivos (OB) os estudos foram
analisados com o propésito de compreender quais tem sido as dreas mais investigadas.
A andlise constatou que em 13 artigos, representando 31% da amostra, os objetivos
principais foram:
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- Analisar os REA, com destaque para a personalizacdo, melhoria na qualidade,
nos projetos e nas praticas educacionais;

- A construcdo dos REA e sua influéncia nas praticas dos professores;
- Andlise dos repositérios de REA e

- Experiéncias com o uso de REA na educacao.

Considerando ainda a categoria OB, 11 estudos, que representou 26.2% da
amostra, o objetivo central das investigacdes foi a implementacdo de REA. Atribui-se
essa classificacdo aos artigos que propuseram a criacdo de REA, seja como proposta de
criacdo de estruturas, parametros, posicionamento, organizacdo, localizacdo e
manutencdo de metadados.

Os demais trabalhos dessa categoria representaram 43% da amostra, sendo que
em 7 propostas o estudo sobre a percepcao de uso dos REA a partir dos perfis dos
estudantes e professores foi o tema principal. Em 5 propostas a revisao sistematica foi
o foco principal de estudo, identificando publicacdes relacionadas aos REA entre os
anos de 2002 a 2013, uma visao geral sobre os repositorios do mundo e principalmente
na América Latina, duas revisdes de literatura para identificar abordagem de qualidade
para os repositérios de REA e uma revisdo de REA em repositorios indexados na Web.

A avaliacdo de REA foi identificada em 3 propostas e as 3 ultimas propostas da
categoria OB foram classificadas como outros por apresentarem estudos Unicos dentro
da andlise, sao eles: Identificar as praticas de controle sobre a publicacdo de REA
abertos em repositorios espanhdis; apresentar e discutir as mudancas nas TIC e
ferramentas educacionais, do passado para o presente, para apontar perspectivas
emergentes ao alcance do professor de Lingua Estrangeira; propor estratégias para
motivar a geracdo de MOOC que estejam alinhados com a filosofia REA.

A categoria Problemas de Pesquisa esta distribuida de acordo com a tabela de
analise de conteuldo, organizada por subcategoria, frequéncia e evidéncias. O tabela 4
demonstra que os PP, em sua grande maioria (42.9%), se voltam as questdes
relacionadas ao conhecimento sobre REA e sua utilizacdo pedagdgica.

As propostas analisados nessa categoria apresentaram questées sobre a
capacitacao e formacao continuada dos professores para atuarem com os REA, bem
como a necessidade de se estabelecer as melhores praticas de usos dos REA, de modo
a contribuir com a aprendizagem dos estudantes. A qualidade e os recursos avancados
de busca também sdo apontados como problemas de pesquisa, na perspectiva de que
os REA precisam possuir metadados corretos para que a busca seja efetiva por parte
dos usuarios e precisam ser objetos de qualidade para motivar e conquistar os alunos.
Vale ressaltar que 21,4% dos artigos analisados ndo apresentaram problema de
pesquisa.
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Tabela 4. Classificacao das propostas conforme a categoria Problema de Pesquisa. Fonte: elaborado pelos

autores/autoras.

Subcategoria

Frequéncia

Evidéncias

Conhecimento sobre
REA e sua utilizacdo
pedagdgica

Recursos avancados de
busca

Qualidade dos REA

Outros

Néo apresentou de
forma clara

18

«ldentificar quais sao os desafios e oportunidades
ao utilizar REA e OA nas praticas educacionais de
professores da educacéo basica de Monterrey» (Mo-
rales & Montoya, 2014).

«A necessidade de estabelecer melhores praticas
educacionais e a aplicacdo de estratégias de comu-
nicacdo que possam motivar o uso, reutilizacéo e a
transferéncia de conhecimento por meio dos REA»
(Tovar Gutiérrez, Lopez Ibarra, & Ramirez Montoya,
2014).

«Falta de apoio nos processos de formagdo em pes-
quisa de recursos educacionais abertos tecnolégi-
cos (e movel) que poderia ser de grande apoio para
processos de aprendizagem» (Montoya, 2015).

«Dificuldade de adaptacdo dos REAs a diferentes
contextos de aprendizagem» (Leffa, 2016).

«O desafio na formacéo de professores em tempos
de inovacao tecnoldgica» (Whyte, Schmid, Thomp-
son, & Oberhofer, 2014).

«A falta de recursos avancados de pesquisa de REA
nos repositdrios e a inexisténcia que uma adaptacdo
da busca para as necessidades e perfil do aluno»
(Ruiz-Iniesta, Jiménez-Diaz, & Gdmez-Albarran,
2014).

«0O preenchimento dos metadados nao sao suficien-
tes para a recuperagao e utilizacao de REA de forma
abrangente» (Koutsomitropoulos & Solomou, 2018).

«Falta de informagbes ou dados sobre o compar-
tilhamento e uso dos REA armazenados no repositd-
rio» (Sanchez Garcia & Toledo Morales, 2015).

«A falta de qualidade dos objetos de aprendizagem
afetam diretamente na qualidade dos conteudos e
desmotivacdo dos alunos em utilizados com mais
frequéncia» (Gordillo Méndez, Barra Arias, & Quema-
da Vives, 2018).

«A expansdo na producao dos REA e o desafio em
construir repositérios de REA que sejam de qualida-
de e conquiste os alunos para a sua utilizagao»(Cle-
ments, Pawlowski, & Manouselis, 2015).

«Embora haja uma série de iniciativas de REA elas
muitas vezes ndo usam o potencial oferecido pelo
recurso»(Roeder, Severengiz, Stark, & Seliger, 2017).
«Falta ou limitagdo de recursos fiananceiros das bi-

bliotecas para a aquisicdo de material didatico» (Mi-
tchell & Chu, 2014).
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A categoria Resultados (RE) teve como objetivo identificar se os autores
conseguiram alcancar seus objetivos propostos na pesquisa. Para um melhor
entendimento essa categoria foi subdividida em 6 grupos, conforme apresentado no
tabela 5.

Tabela 5. Subcategorias de analise dos Resultados identificados nos estudos selecionados. Fonte: elaborado
pelos autores/autoras.

Sigla Subcategoria Percentual da amostra
SUB1 Analise na utilizacdo de REA. 31.0%
SUB2 Implementacédo de REA. 26.2%
SUB3 Percepc¢éo no uso de REA. 16.7%
SUB4 Revisdes de literatura 11.9%
SUB5 Avaliacéo de REA. 7.1%
SUB6 Outros estudos 7.1%

Na subcategoria SUB1 destacou-se o0s seguintes trabalhos: melhoras
promissoras no desempenho da aprendizagem e diminui¢do nas taxas de abandono
dos alunos (Ruiz-Iniesta et al, 2014); atividades colaborativas sao de grande
importancia nas atividades de aprendizagem com o uso de REA (Coughlan & Perryman,
2015); pouco conhecimento por parte dos professores para integrar REA em seus
ambientes de treinamento, observa-se ainda que os professores conhecem os recursos
e sabem integra-los em seu planejamento de aula, porém nao tem conhecimento de
onde encontrar esses recursos para reulilizd-los (Morales & Montoya, 2014);
identificacdo de fatores que impactam na utilizacdo de REA (fatores positivos e
negativos): acessibilidade, relevancia e disponibilidade; a relevancia entre o contetido
do recurso e o assunto e/ou programa da disciplina; baixa qualidade, desconhecimento
das vantagens, interface complexa; integracao e participagao dos professores e alunos
na elaboracdo do REA; falta de interacdo com o REA; falta de conhecimento da
existéncia, vantagens e facilidades dos REA; quantidade de informagées no REA e a
falta de apoio para a sua aplicacdo (Tovar Gutiérrez et al., 2014). Os demais resultados
referentes a SUB1 analisam o uso de REA especifico e/ou repositorio, no entanto nao
apresentam resultados qualitativos que se diferenciem dos que ja foram citados acima.

Na subcategoria SUB2 os resultados encontrados foram: mediacdo e a co-
criagdo entre grupos como possibilidade para o desenvolvimento de REA (Torres,
Behrens, & Moreira Matos, 2015); ap6s analise da implementacao do programa
multimidia de apoio a metamadtica interativa e ao ensino de ciéncia utilizando REA, os
autores destacam o maior engajamento dos estudantes, aulas mais praticas, o
estudante como centro da aprendizagem e também a resisténcia dos professores na
implementacdo do programa (Hennessy, HaBler, & Hofmann, 2015). O estudo de
prospeccao no uso de ferramentas de acesso aberto por professores da Faculdade de
Informacdo e Comunicacdo da Universidade Federal de Goids, apresentou como
resultados uma grande aceitacdo por parte dos pesquisadores em utilizar o repositério
institucional e uma resisténcia em disponibilizar seus trabalhos em um repositério de
REA (Rodrigues Rezende, Lima Torres, & Cruz-Riascos, 2016). Os demais estudos
apresentam métricas de implementacao e recomendac¢des de uso de REA bem como
teste de API. Vale ressaltar que nao foi possivel acessar nenhum dos REA citados nos

126


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.115 9

estudos, uma vez que a maioria dos artigos nao apresentou link de acesso e os que
apresentaram, os mesmos encontram-se fora do ar.

Na SUB3 foram catalogados os estudos relacionados a qualidade dos OA e/ou
REA e a sua maior utlizacao pelos alunos (Gordillo Méndez et al., 2018), bem como a
comprovacao, por métodos estatisticos, da melhora da aprendizagem dos estudantes
utilizando o ambiente virtual (Raman, Achuthan, Nedungadi, Diwakar, & Bose, 2014).
Destaca-se ainda um estudo que comparou a geracdo automatica de legendas
utilizando o software livre transLectures-UPV Toolkit e o recurso do Google, chegando a
uma conclusao de o software livre é a melhor opcao (Miré, Baquero-Arnal, Civera, Turro,
& Juan, 2018).

Quanto aos estudos classificados na SUB4 vale destacar o quadro apresentado
por (Mitchell & Chu, 2014), utilizado para avaliar a qualidade de um repositério de REA,
as analises estatisticas apresentadas por Zancanaro, Todesco e Ramos (2015) que
mapearam as publicacdes relacionadas aos REA de 2002 a 2013 e o trabalho de
Heredia, Rodrigues e Vieira (2017) que apresentaram um levantamento publicagdes
sobre REA em artigos cientificos indexados na Web of Science, no periodo de 2008 a
2014.

Sobre a SUB5 identificamos o estudo de Atenas e Havemann (2014) que
apresenta quatro temas que devem ser usados para o design dos repositdrios e
apresentam dez indicadores de qualidade a serem observados nos repositorios, e ainda
os resultados apresentados por Leffa (2016), que apresenta exemplos de materiais
produzidos por professores, usando um sistema de autoria residente em nuvem e
compativel com diferentes dispositivos e diferentes sistemas operacionais, neste
sistema ha espaco dedicado para o professor criar seu material e o espaco para o
aprendizado, dedicado ao aluno.

Por fim, na SUB6 destaca os estudos de Cebridn-Robles, Raposo-Rivas e Duarte-
Freitas (2018) sobre o levantamento estatitico sobre as politicas de publicacéo,
divulgacao e controle de plagio nos repositérios institucionais, e também de Atenas
(2014), que apresenta as seguintes estratégias para para motivar a geracdo de MOOC
que estejam alinhados com a filosofia REA: depositar os materiais em repositorios REA;
arquiva-los como objetos individuais em repositérios REA como pacotes de dados; e
converté-los em Open CourseWare.

Encerrando as discugdes pela categoria principal Agenda de Pesquisa (AP), na
qual catalogamos as sugestdes de futuras pesquisas a serem desenvolvidas no ambito
de REA e destacamos algumas que consideramos relevantes:

- Estudos que viabilizem e expandam a aplicacdo de REA em diferentes areas
do conhecimento.

- Melhoria da métrica de validagao dos ambientes que disponibilizam REA de
forma livre.

- Desenvolvimento de funcionalidades de indexacdao e capacidades de
pesquisa e traducao de legendas.

- Estudos que incentivem a formacdo de professores autores de recursos
educacionais abertos e busquem apoio das instituicbes no incentivo a
publicacao dos REA.
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- Reconhecer o papel do professor no desenvolvimento de REA.

- Identificar agdes que sejam mais praticas e objetivas para apoiar a
implementacao de repositério abertos.

- Implementar a deteccao de plagio para conteldos e recursos armazenados
no repositorio.

- ldentificar possibilidades para que os professores possam publicar seu
material sem a interferéncia do webdesing.

- Desenvolvimento de REA que abranjam melhor a formacao profissional e a
aprendizagem ao longo da vida.

- Criacdo de repositério que suportem contribuicées mais diversificadas na
utilizacao dos REA.

- Desenvolver estudos que proporcionem maior institucionalizacao dos REA.

- Promover atividades que possam motivar o professor a se adaptar ao mundo
virtual.

- Produzindo materiais mais interativos, muito além do texto impresso em
papel.

- Desenvolver estudos longitudinais na drea de REA.

Entre as propostas da AP foi possivel observar uma inquietacdo com a qualidade
e utilizacdo dos REA em futuras praticas pedagogicas, e um destaque para a inquietude
em concientizar o professor da sua importancia para o sucesso dos REA nos processos
educacionais.

4, Conclusoes

Este artigo teve como propésito, identificar praticas educacionais que utilizassem REA e
a sua publicacdo em repositorios, nos ultimos cinco anos (2014-2018). Constatamos
gue a temadtica se encontra presente em, praticamente, todos os continentes, somente
a Antéartida ndo estd representada nos 22 paises identificados nas publicacdes,
conforme apresentado na figura 1. Ainda que tenha ocorrido um declinio nas pesquisas
no periodo, a distribuicdo pelo mundo e o leve aumento das pesquisas em 2018
colaboraram com o escopo definido nesta pesquisa, permitindo assim que as
atividades de coleta e andlise das propostas fossem concluidas.

Este estudo avanca nas publicagdes que apresentam uma revisao de literatura
sobre REA uma vez que os resultados das revisdes mapeadas neste estudo possuem
como recorte final de tempo o ano de 2014 e este estudo analisa o periodo de 2014 a
2018. Avancando ainda nas anadlises qualitativas, uma vez que os estudos mapeados
apresentam em sua maioria dados de andlises quantitativas referentes ao cenario de
publicacdes na area. Neste sentido, reforcamos a relevancia e necessidade de aumento
das pesquisas quali-quantitativas, que neste estudo somaram apenas 14.5% da
amostra. Essa relevancia se da devido a necessidade de pesquisas que possam refletir
tanto a parte quantitativa descritiva quanto a qualidade das publicacdes na area.

Em relacdo a andlise quantitativa, chama a atencdo o equilibrio entre as
propostas em relacdo ao enfoque do problema dos artigos selecionados, conforme
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apresentado tabela 3. Nota-se que estudos qualitativos e quantitativos contribuem
com a temdtica em proporcdes iguais, 50% das publicacdes estdo refletindo sobre
abrangéncia do uso dos REA e a outra metade apresenta inquieta¢des quanto a
qualidade na producdo e uso dos REA em praticas educacionais. Reitera-se que em
pesquisas futuras seria interessante compreender melhor este comportamento dos
pesquisadores, por meio das seguintes questdes: A proporcao identificada é igual em
todos os continentes? Hd uma rede de colaboracdo estre esses pesquisadores? O
desenvolvimento econémico e social do pais influéncia nos resultados?

Na analise de contelido das propostas selecionadas, identificamos que ha um
personagem de fundamental importancia para o sucesso dos REA, sem grandes
surpresas, é o professor. Conforme apresentado no tabela 4, a maioria das pesquisas
apresenta inquietacdes sobre a participacdo dos professores na elaboracao dos REA, na
formacédo desses profissionais com competéncias digitais e na falta de fomento para
aquisicao de recursos humanos e tecnolégicos. O impressionante, se podemos dizer
assim, é que esses anseios nao estao restritos a paises emergentes ou em
desenvolvimento, em todos os continentes ha pesquisadores persistindo na
importancia de investir em estratégias que possam formar profissionais qualificados
para desenvolver REA de qualidade.

Outro ponto relevante que podemos destacar neste estudo foi a dificuldade ou
a impossibilidade de acessar os REA produzidos e citados nos artigos selecionados.
Sabe-se que um dos pilares basicos a ser considerado na criagdo de REA é o livre acesso
aos acervos, no entanto, todos os artigos, em que houve o relato do desenvolvimento
de REA e de sua publicacdo em um repositério, ndo foi possivel acessar o recurso,
devido aos links informados nao estarem ativos e quando ativos, direcionavam para
repositérios de acesso restrito.

Para pesquisas futuras, sugere-se considerar apenas publicacbes que
disponibilize o acesso aos REA e que realmente estejam ativos e de livre acesso, bem
como a continuidade do mapeamento das criacdes de REA e analise dessas criacdes,
visto que ndo basta ser de livre acesso, pois isso ndo é condicao suficiente para garantir
a aprendizagem, precisamos ter condi¢des de acesso a estes recursos para avaliar a
qualidade do conteldo didatico desses materiais. Indubitavelmente, é importante
compreender a dinamica da producao e publicacdo de REA e desenvolver estratégias
que possam promover o uso desses recursos, de forma democratica, por professores,
pelos alunos e pela comunidade educacional em geral.
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Despertando o interesse pelo conhecimento
tecnoldgico usando Robdtica: uma
experiéncia na Educacao Basica para
igualdade de género

Awakening the interest in technological knowledge
using Robotics: an experience in Basic Education for
gender equality

Ana Caroline de Oliveira Bastos, Dayseane Donato de Lemos Souza, Diennyfer Alves
Silva, Izabela Pereira da Silva, Danielle Albuquerque, Cristiano de Souza de
Carvalho, Thiago de Moura Prego, Julio Cesar Valente Ferreira, Fabricio Lopes Silva e
Rafaelli de Carvalho Coutinho

Resumo: A necessidade por profissionais das areas tecnoldgicas esta crescendo a cada dia, tornando-as
cada vez mais estratégicas e atrativas. A insercdo de mulheres nesse contexto proporciona
oportunidades de igualdade de género. No entanto, o percentual de mulheres nessa drea ainda é
relativamente baixo quando comparado ao dos homens e a outras areas do conhecimento. Esse cendrio
estd evoluindo e a participagdo feminina aumenta gradualmente gracas as diversas iniciativas que
promovem a equidade de género na educacdo e no mercado de trabalho. Este trabalho apresenta a
possibilidade da construcao de espagos voltados a participagao, incentivo e formagdo de alunos na érea
tecnoldgica com o foco para o empoderamento feminino em escolas publicas. A proposta consiste no
desenvolvimento de oficinas tedrico-préticas com conhecimentos basicos de robdtica e programacéo
coordenadas por mulheres. Para isso, alunas e professoras da drea de ciéncias e matematica foram
selecionadas e atuaram como facilitadoras e multiplicadoras da proposta nas escolas. Apesar do
desconhecimento dos conceitos de roboética por parte das professoras e alunas, observou-se importante
interesse em aprender. A respeito das dificuldades vivenciadas na execugao das oficinas, a iniciativa
mostrou-se como mecanismo promissor de estimulo ao aprendizado, despertando curiosidade e
interesse dos participantes, especialmente das alunas.

Palabras clave: Tecnologia Educacional, Igualdade de Géneros, Robética, Programacao, Educacdo
Secundaria Basica.

Abstract: The need for technology professionals is growing every day, making it increasingly strategic
and attractive. The insertion of women in this context provides opportunities for gender equality.
However, the percentage of women in this area is still relatively lower than that of men and in other
areas of knowledge. This scenario is evolving, and female participation is gradually increasing thanks to
the various initiatives that promote gender equity in education and the job market. This work presents
the possibility of building spaces aimed at the participation, encouragement, and training of students in
the technology area, focusing on the female audience in public schools. The proposal consists of the
development of theoretical-practical workshops with primary contents of robotics and programming
coordinated by women. For that, students and teachers in the area of science and mathematics were
selected and acted as facilitators and multipliers of the proposal in schools. Despite the lack of
knowledge of robotics concepts by teachers and students, an important interest in learning was
observed. Regarding the difficulties experienced in the workshop execution, the initiative proved to be a
promising mechanism to stimulate learning, awakening curiosity, and interest among the participants,
especially the students.

Keywords: Educational Technology, Sex Fairness, Robotics, Programming, Secondary Education.
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1. Introducao

As dreas tecnoldgicas vém se tornando cada vez mais estratégicas no contexto
econémico mundial. Isso aumenta a demanda por profissionais na area e a torna
financeiramente mais atrativa. Incentivar os jovens a ingressarem nestas areas estimula
o crescimento do pais e o posiciona de forma competitiva perante o0 mundo. Atrair
mulheres para estas dareas atualmente tdo relevantes, além de impulsionar o
desenvolvimento do pais, promove a igualdade de género (Casagrande, Schwartz,
Carvalho e Leszczynski, 2005).

Tendo como norte tal problematica, em 2015, a Organizacao das Na¢des Unidas
(ONU) adotou uma nova agenda de desenvolvimento sustentavel que resultou em
novas metas (Johnston, 2016). A quarta e quinta metas sdo referentes a educacao de
qualidade e igualdade de género, respectivamente. Os indicadores relacionados a essas
metas buscam investigar as tendéncias da educacdao no mundo, tais como: (1) tempo
que as pessoas permanecem estudando; (2) profissdes que mais crescem; (3)
participacao das mulheres neste cendrio, e (4) escolha profissional versus género.

De acordo com os dados da Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO)', o percentual de mulheres graduadas em Ciéncia,
Tecnologia, Engenharia e Matematica (STEM) no ensino superior no Brasil era de
34.87% em 2014, 34.44% em 2015, 35.20% em 2016 e 36.64% em 2017. A Sociedade
Brasileira de Computacdo (SBC) constatou que, em 2017 (SBC, 2017), apenas 14% dos
ingressantes nos cursos da area de Computacdo eram mulheres. No entanto, esse
cenadrio estd se modificando e diversas iniciativas tém surgido com o propésito de
promover a equidade de género na educacdo e no mercado de trabalho nas areas da
STEM. Por exemplo, em 2018, o Governo Federal Brasileiro, dando continuidade ao
primeiro programa de politicas cientificas para a equidade de género no sistema
cientifico e tecnoldgico iniciado em 2005, lancou um edital através do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).

Este trabalho surgiu no contexto desse edital com o objetivo de propiciar a
construcdo de espacos em escolas publicas voltados a participacdo, incentivo e
formacdo de alunos na area tecnolégica com o foco no protagonismo feminino. A
proposta contemplada foi realizada em cinco escolas de ensino basico da rede publica
da Baixada Fluminense, no estado do Rio de Janeiro e desenvolvida através de oficinas
tedrico-praticas com conhecimentos bdsicos de robdtica e programagao utilizando
recursos de baixo custo e de facil aprendizagem. Além de dialogar com um
conhecimento técnico sobre assuntos nao trabalhados nos projetos pedagdgicos das
escolas, buscou-se, também, refletir e potencializar mensagens sobre o contexto do
empoderamento feminino na ciéncia a fim de incentivar o ingresso de meninas na area.
Ao fim da realizacdo das oficinas, a avaliacdo foi realizada através de abordagens
quantitativas e qualitativas envolvendo, em um primeiro momento, as alunas e
professoras da area de ciéncias e matematica selecionadas para atuarem como
facilitadoras e multiplicadoras da proposta nas escolas, para posteriormente se
direcionar ao publico geral pertencente ao universo da amostra, isto &, alunos,
professores e funcionarios das escolas.

1.1. Consideracées iniciais sobre Educacéo Tecnolégica e Género

Stoet e Geary (2018) avaliaram dados referentes ao Programa Internacional de
Avaliacao de Estudantes (PISA) sobre o desempenho de alunos em idade escolar e
dados da ONU sobre a proporcao de mulheres que cursam o ensino superior em areas

' http://data.uis.unesco.org/index.aspx
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da STEM nos anos de 2015 e 2016, respectivamente. Eles concluiram que as meninas
tiveram desempenho semelhante ou melhor que os meninos em ciéncias em dois de
cada trés paises do PISA. Ao mesmo tempo, as mulheres obtiveram menos diplomas
universitarios nas areas da STEM do que os homens em todos os paises. Embora essa
diferenca tenha diminuido ao longo do tempo, esse cendrio é contraditério, pois se a
capacidade cognitiva é semelhante, por que a igualdade de género nao se faz presente
na tecnologia?

A quarta conferéncia mundial sobre mulheres em Pequim de 1995 foi um
marco central para politicas de igualdade de género no mundo. Desde entdo, a Unido
Europeia desenvolveu politicas para incentivar a igualdade de género em ambientes de
pesquisa, inovacao e cargos de tomada de decisdo (Galindo, 2016). Muitos paises
mostraram avanc¢os. Dinamarca e Republica Tcheca comecaram com 30% em 2005 e
em 2012 apresentavam 51% e 45% da participacdo feminina nas areas de ciéncia e
engenharia, respectivamente. Na Alemanha, em 1979, iniciou-se um projeto para
reduzir a disparidade de género. A proporcao de professoras em STEM passou de 3%
para 12,7%, de 1994 para 2013. A evolugao é evidente, mas nao suficiente, ainda mais
por esse tipo de cargo ser influente para formar opinides e tomada de deciséo.

Wang e Degol (2017) buscaram encontrar explicacdes para tal fendmeno. A
influéncia que os pais exercem sobre os filhos é um fator relevante, pois se o
preconceito de que meninos sdo melhores em matematica for ensinado, o estimulo do
desenvolvimento de habilidades e interesses pode ser distinto entre uma menina e seu
irmdo. Outro ponto abordado pelos autores é que mulheres tém a tendéncia de
escolher carreiras em areas voltadas para a questao do cuidado, papel socialmente
imputado as mulheres, resvalando inclusive para a ocupacdo de empregos com
caracteristicas altruistas. Por outro lado, destaca-se também a falta de uma praxis
docente no ensino de exatas, a qual também é um fator desestimulante, afetando mais
as mulheres pela perda do foco em explorar as competéncias que derivam em
aplicacdes de efeito pratico em situagdes reais. Alguns movimentos tém sido feitos
para mudar esse quadro, como estimular experiéncias escolares positivas para
incentivar meninas a serem cientistas (Maltese e Tai, 2010), proporcionar uma maior
interacdo entre alunos e professores através da aprendizagem participativa para
despertar maior interesse em areas da STEM, e também enfatizar histérias de mulheres
que se destacaram na ciéncia e na tecnologia para criar vinculos de referéncia e
inspiracao.

1.2. Robotica Educacional

A Robodtica Educacional é o uso de conhecimentos de robética e computagdo dentro
da educacdo basica, com atividades tedricas e praticas a fim de estimular o
desenvolvimento em disciplinas de exatas, como matematica e fisica, e habilidades
pessoais, como raciocinio l6gico e trabalho em grupo (Anwar, Bascou, Menekse e
Kardgar, 2019). Seymourt Papert foi pioneiro em abordar este assunto na década de
1980 (Papert, 1980). Inspirado no construcionismo, que considera a construcdo e a
desconstrucdo para tornar visivel o processo de pensar e aprender, envolvendo alunos
em tarefas praticas, ele mostrou que criancas poderiam codificar robés para resolver
problemas, utilizando a linguagem LOGO. Papert acreditava que era uma metodologia
vélida tanto para o aprendizado de programacéo quanto para estimular a criatividade e
a abstracao.

Depois disso, outros estudos foram realizados e diversos beneficios do
pensamento computacional em criancas e adolescentes foram comprovados. Anwar et
al. (2019) realizaram uma revisao bibliografica sistematica de trabalhos publicados
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entre 2000 e 2018 sobre o uso da Robodtica Educacional em ambientes de
aprendizagem formal e informal. Caballero-Gonzalez e Muioz-Repiso (2019) realizaram
um estudo com criangas aplicando aprendizagem computacional com robética, e
Bellas et al. (2019) criaram a plataforma de robética educacional Robobo, que consiste
de uma base moével acoplada ao smartphone do aluno formando um robd
programado. A Robética Educacional se mostrou eficiente em influenciar as
habilidades académicas e sociais de criancas e adolescentes, como por exemplo,
aumentar o interesse nas areas da STEM, melhorar o pensamento critico e a resolucao
de problemas, e desenvolver habilidades dos alunos em escrita, leitura, colaboracao,
comunicacao e trabalho em equipe.

As ferramentas utilizadas variam conforme publico-alvo, infraestrutura
disponivel e realidade social e cultural do local de sua aplicacdo. Algumas sdo voltadas
para o publico infantil como Bee-Bot®? (Caballero-Gonzalez e Mufoz-Repiso, 2019),
Dash & Dot® (Huang, Hu e Wu, 2018), Cubetto® (Anzoategui, Pereira e Jarrin, 2017), e
Ozobot® (Chou, 2018), e outras sdo mais avancadas para adolescentes, como LEGO®
Education® (Barbosa, Souza, Souza Junior e Alves, 2018), Mbot” (Kusuma, Utaminingrum
e Kakeshit, 2018) e Thymio® (Riedo, Chevalier, Magnenat e Mondada, 2013). O objetivo
delas é introduzir conceitos de mecanica, eletrénica e programacao. Linguagens de
programacdo, como Phyton e C, também sdo frequentemente utilizadas com
adolescentes e adultos (Bellas et al., 2019).

César (2009) destaca que a capacidade de acesso a tecnologia é um aspecto
importante de inclusdo social e digital e que isso pode alterar a forma de como os
jovens veem e pensam os problemas na atualidade. No entanto, as ferramentas de
ensino de robédtica podem ser custosas e invidveis dentro da realidade do ensino
publico no Brasil, onde o orcamento para educacao costuma ser limitado e as familias
dos alunos ndo possuem condicdes financeiras para adquiri-los. Além disso, materiais
de producdo prépria, oficinas/workshops e softwares de cédigo aberto, que sdo uma
alternativa de baixo custo e de inclusao, ainda nao sdo massivamente utilizados devido
a caréncia de materiais pedagdgicos e de qualificacdo de professores sobre o assunto
(César, 2013) (Cesario, Silveira, Bim e Maciel, 2017).

1.3. Trabalhos Relacionados

O uso da pratica tecnolédgica na educacdo de criancas e jovens é bem discutido na
sociedade como forma de despertar o interesse deles para profissdes relacionadas
(César, 2009). Além disso, discute-se muito sobre os beneficios que aulas sobre
tecnologia podem trazer para alunos que estdo na fase de desenvolvimento de
aprendizagem (Anwar et al., 2019). A questdo do género também se faz presente nesse
contexto devido a baixa aderéncia de mulheres em profissdes da area de exatas. A
igualdade de género dentro da academia e do mercado de trabalho vem evoluindo a
cada ano, no entanto, ainda existem diversas lacunas abertas. Com isso, despertar o
interesse de meninas vem sendo uma atitude realizada por diversos projetos.

Em 2011, a secretaria regional da SBC criou o programa Meninas Digitais
(Cesario et al., 2017) com o objetivo de divulgar a drea da computacdo e suas
tecnologias para despertar o interesse de meninas do ensino fundamental e médio

https://www.bee-bot.us
https://www.makewonder.com/robots/dash/
https://www.primotoys.com
https://ozobot.com
https://education.lego.com/
https://www.makeblock.com/steam-kits/mbot
https://www.thymio.org/home-en:home
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(etapas da educacao basica no Brasil). O programa possui diversos projetos parceiros
que sdo os multiplicadores da ideia no Brasil. Um desses projetos é o Techno Girls
(Junior et al., 2019), que objetiva incentivar e levar conhecimento para estudantes de
uma escola publica através de oficinas que integram assuntos técnicos e sociais sobre a
inclusdo e as possibilidades das mulheres no mercado de trabalho da tecnologia.
Observou-se que foi positivo ter meninos nas turmas para que reconhecam a
importancia da mulher nesse cendrio e possam respeita-las como profissionais. Outro
projeto é o Gurias Digitais (Saccol, Castanho, Silva, Spies e Alves, 2019). Com a
percepcdo que as mulheres faziam parte de apenas 13% do total matriculado no curso
de Ciéncia da Computacao da instituicdo, esse projeto buscou incentivar a aderéncia de
mulheres na area, levando o aprendizado da l6gica de programacao para meninas que
cursam os anos finais do ensino fundamental, através da criacdo de jogos. Detectou-se
que faltava incentivo na insercao da informatica na escola.

Fora do Brasil, outras iniciativas também foram propostas. Weinberg, Pettibone,
Thomas, Stephen e Stein (2007) criaram o programa "Botball" onde alunos de idade
escolar tiveram que projetar e criar robds autbnomos e méveis para uma competicao.
Concluiu-se que a desmitificacdo dos papéis sociais de género incentivada em projetos
semelhantes a esse é capaz de reduzir a percepcdo de uma falsa diferenca de
desempenho de género no campo da ciéncia e da engenharia. Hartmann, Wiesner e
Wiesner-Steiner (2007) propuseram o projeto Roberta65, que utiliza a ferramenta
LEGO® com cursos de robdtica para estudantes. Constatou-se que essa iniciativa
incentivou o empoderamento tecnoldgico, pois criou no aluno uma postura ativa e
despertou o interesse feminino na area de exatas, promovendo a autoconfianca.
Screpanti, Cesaretti, Mazzieri, Marchetti, Baione e Scaradozzi (2018) descreveram um
projeto de aprendizado em robdética com aplicacdo na agricultura. Observou-se que as
meninas gostaram mais de trabalhar em equipe e demonstraram interesse em ter mais
experiéncias no campo tecnoldgico.

2. Método

Com a contextualizacdo e as contribuicoes tedricas apresentadas, este trabalho foi
estruturado para avaliar o desenvolvimento de miniprojetos completos de robdtica
coordenados por mulheres em escolas publicas como maneira de incentivar alunos
pela area tecnoldgica. O estudo foi realizado através de oficinas teorico-praticas sobre
conhecimentos basicos de robdtica e programacao, e utilizou recursos de baixo custo e
de facil aprendizagem.

2.1. Objetivo

O objetivo principal deste estudo foi avaliar as percep¢des dos alunos, professores e
funciondrios que participaram da iniciativa para a construcao de espacos em escolas
publicas voltados a participacao, incentivo e formacdo de alunos na area tecnoldgica
com o foco no protagonismo feminino. Pretendeu-se, portanto, responder as seguintes
questdes com base no objetivo estabelecido:

(i) Do ponto de vista da equidade de género e da abordagem de conceitos e
conteddos novos para a realidade das escolas, como foram as participacdes e as
experiéncias dos envolvidos?

(i) A partir dos impactos observados com a realizacdo das atividades nas
escolas, a proposta demonstrou ser um mecanismo satisfatério para estimulo ao
aprendizado da area tecnoldgica, especialmente das alunas?
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2.2. Equipe e Participantes

O estudo foi realizado entre marco e dezembro de 2019. A equipe organizadora foi
composta por docentes do ensino superior e discentes de graduacdo em engenharias.
O publico-alvo foi alunas e professoras da rede publica da educagdo basica do segundo
segmento do ensino fundamental e do ensino médio. No entanto, nao se restringiu a
somente este, contemplando também outros alunos. As atividades foram realizadas em
cinco escolas de Nova Iguagu e Duque de Caxias, na Baixada Fluminense, que é
reconhecida pelos seus problemas de violéncia, na saude e educacao, o que reforca a
importancia deste tipo de acdo na localizacdo (IBGE, 2018). Em Nova Iguagu foram
escolhidas trés escolas do segundo segmento do ensino fundamental e em Duque de
Caxias foram selecionadas duas escolas, uma do segundo segmento do ensino
fundamental e uma com ensino médio.

Além da equipe organizadora, o estudo contou com uma equipe de trabalho
local nas escolas, composta por 5 professoras (uma por escola) e de 15 alunas
monitoras (trés por escola). Cada membro desta equipe recebeu uma bolsa de estudos
e foi responsavel pela manutencdo e disseminacdo das acdes nas escolas. Cabe
ressaltar que a proposta nao foi voltada exclusivamente para as meninas, mas possui
um recorte dos membros da equipe composto por mulheres como forma de visibilizar
e estimular o protagonismo feminino na area da robética (bem como as demais areas
da STEM), marcadamente rotulada como masculina dentro do cédigo da divisdo sexual
do trabalho (Hirata e Kergoat, 2007).

2.3. Procedimento e Materiais

As atividades nas escolas foram estruturadas em 4 etapas da seguinte forma: (12) Visita
as escolas e apresentacdo da proposta; (22) Definicdo da metodologia e dos materiais;
(32) Capacitacao da equipe local; e, (42) Execucdo de oficinas nas escolas.

Na primeira etapa, foram realizadas visitas as escolas participantes para avaliar a
infraestrutura do local, apresentar os objetivos do estudo para diretores/professores e
esclarecer eventuais duvidas. Apds o primeiro contato, as escolas foram novamente
visitadas para apresentar a proposta aos alunos, destacando sua importancia e
motivando-os a participar. Para isso, foram feitas demonstracdes de projetos simples de
robética confeccionados pelas proprias discentes da equipe organizadora.

Na segunda etapa, definiu-se a metodologia baseada em projetos para
realizacdo das oficinas. Esta abordagem consistiu no desenvolvimento de um
miniprojeto completo (chamado de mddulo) de robdtica em cada oficina, ou seja,
nocdes basicas de eletrénica e programacao foram inseridas de maneira incremental e
no final de cada oficina, tinha-se um miniprojeto completo e funcional. A proposta se
estruturou em iniciar as oficinas com moédulos simples e evoluir gradativamente para
miniprojetos mais elaborados. Assim, 6 médulos foram estabelecidos, sendo 4 médulos
iniciais e 2 mais completos reunindo conceitos de médulos anteriores. Um maddulo
envolveu basicamente duas partes: a eletrOnica e a programacdo. O componente
eletrénico principal adotado foi o Arduino®, que é uma placa de prototipagem
eletrénica projetada com um microcontrolador. Ela é muito utilizada em universidades
e escolas por ser de baixo custo, facil de usar e de programar. Exemplos de outros
componentes eletronicos usados foram LEDs, dispositivo bluetooth, resistores e
motores/rodas. Apds conectar esses componentes a placa Arduino®, ela deve ser
programada para desempenhar as acdes necessarias. Neste momento, foram
apresentados os conceitos basicos de programacédo. Optou-se pela programacdo em
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blocos utilizando a ferramenta ArduBlock® com intuito de ter uma abordagem que
possa ser usada nos diferentes niveis da educacao basica.

Ainda nessa etapa, os 6 modulos foram definidos (Figura 1): (1) Copo de flores
usando LEDs, que apresenta as interfaces do Arduino® e do ArduBlock com a utilizagcéo
do comando delay e da escrita em pinos digitais; (2) Descobrindo o nivel da caixa
d'dgua, que mostra o uso de sensores com saida digital com a utilizacdo da estrutura
condicional if e da leitura de pinos digitais; (3) Monitorando a umidade da terra, que
apresenta o uso de sensores com saida analégica utilizando o operador légico and nas
condicdes do if e a leitura de pinos analdgicos; (4) Horta com irrigacdo automatizada,
gue une o0s conceitos vistos anteriormente com uso de duas entradas
simultaneamente; (5) Miniventilador, que da foco na utilizacdo de comunicagao externa
via conexao bluetooth com um smartphone Android para controle de componentes’®;
e, (6) Carrinho controlado pelo celular, que redne os contelidos vistos anteriormente
usando o conceito de varidveis na programacao. Todos esses médulos possuiam uma
parte artesanal para estimular a criatividade em decorréncia da falta de recursos, as
habilidades manuais e o uso de material reciclavel. Por exemplo, para a confeccado das
flores no primeiro moédulo, utilizou-se papel crepom (para as pétalas), canudo (para o
caule) e garrafa PET (para o vaso).

Figura 1. Médulos realizados nas oficinas. Fonte: Os autores

Nessa etapa, o material necessdrio para o desenvolvimento dos médulos
também foi elaborado, conforme Figura 2. Ele é constituido por material didatico com
uma apostila e uma videoaula por médulo, material de consumo com componentes
eletrénicos e utensilios para construcao dos miniprojetos e material permanente com
notebook e mini-projetor para a programacao da placa de prototipagem. As apostilas
foram estruturadas da seguinte forma: (i) Apresentacdo do miniprojeto e sua
motivacao; (ii) Descricdo dos componentes eletrénicos utilizados; (iii) Montagem do

° http://blog.ardublock.com/
19 Utilizou-se o aplicativo RoboRemoFree para controle disponivel no Play Store (Android).
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protétipo, descrevendo as conexdes dos componentes eletronicos; (iv) Programacao
dos comandos em Arduino® e com o ArduBlock, mostrando o algoritmo e explicando
conceitos basicos de programacao. As videoaulas'' foram gravadas seguindo a mesma
estrutura das apostilas e mostram cada médulo sendo produzido em detalhes. O
material de consumo é composto por componentes eletrénicos, como placa Arduino®,
LEDs, sensores, bluetooth, resistores, motor/roda e fonte de energia, e também por
utensilios para manipuld-los, como chaves de fenda/phillips, alicate, tesoura e pistola
de cola quente'. Para cada escola, foram confeccionados 4 kits com componentes
eletrénicos (sendo um por monitora e um reserva para reposicao) e 1 kit auxiliar com
utensilios. Além disso, cada escola recebeu 1 notebook e 1 mini-projetor.

Figura 2. Materiais das oficinas. Fonte: Os autores

Na terceira etapa, realizou-se a capacitacdo das alunas monitoras e professoras
da equipe local. A capacitacdo consistiu de dois encontros dirigidos pelas discentes de
graduacéo. O primeiro encontro teve duracdo de 8 horas com o desenvolvimento dos 4
primeiros médulos. O segundo durou 4 horas com realizacdo dos dois ultimos. O
objetivo  foi treinar as monitoras para que aprendessem sobre os médulos e
adquirissem o conhecimento necessario; e, também orientar as professoras para que
fossem capazes de coordenar as oficinas com o auxilio das monitoras, cuidar dos
materiais e organizar o tempo das atividades.

Na ultima etapa, o material das oficinas foi entregue as escolas e as oficinas
referentes aos moédulos capacitados foram realizadas com o intermédio das monitoras
e professoras. Para cada oficina, estabeleceu-se o nimero maximo de 9 participantes
divididos em grupos com até 3 alunos, com uma monitora responsavel por grupo. Isso
foi necessario para que ndo se formassem grupos grandes, evitando integrantes
ociosos que nao absorvessem bem o conteldo e que seriam desestimulados por conta
disso. Uma oficina foi planejada para ter a duragdo de 60 a 90 minutos com execucao
de um moédulo. Sendo assim, para a execucao dos 6 modulos, sdo necessarias 6 oficinas
ou cerca de 6 a 9 horas para cada grupo com até 9 participantes. Essa carga horaria
variou em cada escola conforme sera relatado na Secao 3.

2.4. Instrumentos

O estudo realizou andlises quantitativas e qualitativas com relacdo as atividades
desenvolvidas nas escolas, as quais seus instrumentos de coleta e analise sao debatidos
a seguir.

Para a analise quantitativa, buscou-se mensurar a participacdo dos alunos nas
oficinas quanto ao sexo, segmento/nivel (i.e. ano escolar) do ensino basico que o aluno

' Disponivel no site projeto: https://eic.cefet-rj.br/meninasnarobotica/index.php/videoaulas
12 Usados sob a orientagao das professoras.
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estd cursando, idade e frequéncia nas oficinas. Para a analise qualitativa, procurou-se
investigar as percepc¢des dos alunos, professores e funcionarios em relacdo a execucao
da proposta e seus impactos nos cotidianos das escolas. Para tal, optou-se por um
questionario discursivo, permitindo mapear o léxico e os temas que expressassem
opinides e percepgoes, isto é, trabalhar com a materialidade linguistica derivada das
condicdes empiricas dos textos produzidos como respostas ao questionario. Desta
forma, adotou-se a Andlise de Conteudo (Bauer, 2002), considerando a frequéncia das
caracteristicas que se repetiam nos conteddos dos textos e um conjunto de temas que
remetessem a essas recorréncias. Desta forma, para esta consecucao utilizou-se como
técnica a mineracdo de texto (Feldman e Dagan, 1995) para extrair as palavras
recorrentes, suas frequéncias e suas combinag¢des estruturantes de temas, uma vez que
ela permite a extracdo de conhecimento a partir de conjuntos de textos dos mais
variados tipos. A ferramenta Sobek (Reategui, Epstein, Lorenzatti e Klemann, 2011),
desenvolvida para apoiar aplicagdes educacionais e auxiliar professores em diversas
atividades de andlise textual, foi adotada para analisar as respostas coletadas. Ela
identifica a frequéncia das palavras utilizadas e também o relacionamento entre elas no
texto. Em cada conjunto de respostas, realizou-se a remoc¢do de stopwords, que
consiste em desconsiderar palavras que, sozinhas, ndo transmitam sentido e podem
prejudicar a analise.

A andlise qualitativa foi dividida em duas etapas, sendo em ambas utilizadas a
ferramenta Google Forms como interface para as construcdes textuais. Primeiro,
aplicou-se um questionario exclusivamente as monitoras e professoras a fim de extrair
percepgdes sobre as experiéncias de serem responsdveis pela execucao das atividades
nas escolas. Essas perguntas foram respondidas apdés a conclusdo das oficinas. O
questionario continha seis questdes, listadas abaixo:

1) Quais eram as expectativas antes do inicio do projeto'* em sua escola?

)
2) Quais sao as expectativas futuras?
3) Como foi a experiéncia de ter apenas mulheres a frente das oficinas?
4) Como foi trabalhar fora de sua area de atuacdo? (apenas para as professo-

ras)

5) Como foi ministrar as oficinas, ensinando outros alunos? (apenas para as
monitoras)

6) Quais foram as maiores dificuldades observadas nesse processo de aprendi-
zagem?

Na segunda etapa, foram coletados relatos sobre os impactos da proposta no
cotidiano das escolas e na vida particular dos participantes das oficinas. Portanto,
foram coletados relatos pessoais de alunos participantes (monitoras e demais
estudantes), professores e funcionarios da instituicdo de ensino sobre a execucao da
proposta nas escolas.

3 A palavra «projeto» nas perguntas e respostas se refere a proposta do trabalho.
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3. Resultados

Nesta secdo sao apresentadas as andlises quantitativa e qualitativa realizadas, assim
como a discussao dos resultados obtidos.

3.1. Andlise Quantitativa

As atividades nas escolas foram realizadas entre outubro e dezembro de 2019 e
contaram com a participacdo de 51 alunos divididos entre os anos escolares do ensino
basico fundamental e médio das escolas participantes. Apesar do nimero maximo
estabelecido de participantes por grupo ser 9 alunos, o quantitativo adotado pelas
escolas variou: duas escolas optaram por grupos menores (6 a 8 alunos) e uma por um
grupo maior (12 alunos). Quatro escolas iniciaram as atividades com uma turma e uma
escola com duas turmas. Duas escolas ndo conseguiram concluir os dois ultimos
modulos e uma escola concluiu todos os médulos com apenas uma de suas turmas.
Como este trabalho incentiva a equidade de género nas areas da STEM, as atividades
buscaram desde o principio estimular as alunas a participarem, o que resultou em uma
participacao feminina de 69%.

mi2
m13

14
m15
m16

17
m1a

Grafico 1. Participacédo nas oficinas por idade. Fonte: Os autores.

Nos Gréficos 1 e 2 a participacdo nas oficinas é mostrada por idade e por ano
escolar, respectivamente. Observou-se que a idade dos participantes estava dividida
relativamente de forma homogénea entre 12 e 16 anos, com poucos alunos entre 17 e
18 anos. Essa faixa etdria ja era esperada uma vez que quatro escolas realizaram suas
oficinas com turmas do ensino fundamental. Apesar do segundo segmento do ensino
fundamental ser formado por quatro anos (6° ao 9°), no Grafico 2 é apontada que a
maioria dos participantes esta concentrada nos anos finais (8° e 9°). As escolas optaram
em trabalhar com alunos destes anos por considerarem que eles tém mais
conhecimento e maturidade para a execucdo das atividades.
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Grafico 2. Participacado nas oficinas por ano escolar. Fonte: Os autores.

No Gréfico 3 é apresentada a frequéncia dos alunos nas oficinas por modulo. Os
modulos de 1 a 4 tiveram uma frequéncia boa acima de 75%. No entanto, os dois
ultimos modulos ficaram com uma frequéncia baixa, inferior aos 45%. Isto é justificado
pelo fato de que trés turmas ndo conseguiram concluir o desenvolvimento desses dois
modulos no ano de 2019. Além disso, aconteceram alguns problemas relacionados a
alimentacdo do motor do carrinho no ultimo médulo que contribuiram para esse
atraso. Ao acionar os motores do carrinho, a demanda de energia por um breve
intervalo de tempo era superior a energia disponivel, o que provocava a interrupcao da
comunicagao bluetooth entre o carrinho e o smartphone.
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Grafico 3. Participacao nas oficinas por médulo. Fonte: Os autores

3.2. Andlise Qualitativa

Apds a conclusao das oficinas, a analise qualitativa foi iniciada e as respostas do
questionario destinado as monitoras e professoras foram coletadas. As listas de
palavras mais frequentes, considerando os conjuntos de respostas de cada pergunta
descrita na Secdo 2.4, as relacdbes mais relevantes entre essas palavras e o publico no
qual as perguntas foram destinadas sdo apresentados na Figura 6™.

* Os stopwords foram palavras padrées da ferramenta e outras como: mim, bem e parte, e a frequéncia mini-
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Questdo 1 - Quais eram as expectativas antes do inicio do projeto em sua escola?

Palavras frequentes (frequéncia) Relagoes Publico
Expectativas/Alunos/Iria/Fazer/Robdtica;
Expectativas(9), Projeto(8), Robdtica(7), Alunos(5), Expectativas/Alunos/RobéticalInteresse;
Inicio(5), Algo(3), Antes(3), Aprender(4), Area(4), . : . . .
Boa(3), Curso(3), Fazer(3), Interesse(3), Iria(3), Expectativas/Area/Meninas/Aprender/Algo; Professoras/Monitoras
Meninas(3). Expectativas/Antes/Inicio/Boa;

Projeto/Curso;
Questao 2 - Quais sdo as expectativas futuras?

Palavras frequentes (frequéncia) Relacoes Publico
Expectativas futuras/Préximas/Alunos;
Expectativas futuras(4), Porque(4), Acho(3), Expectativas futuras/Préximas/Vai ser mais facil/Acho;
Acontecer(3), Alunos(3), Expectativa(3), Expectativas futuras/Préximas/Vai ser mais facil/Porque;

Futuramente(3), Projeto continue(3), Préximas(3), Expectativas/Futuramente/Proximas/Alunos;
Sei(3), Vai ser mais facil(3).

Professoras/Monitoras

Expectativa/Projeto continue;
Expectativa/Acontecer/Sei;

Questéo 3 - Como foi a experiéncia de ter apenas mulheres a frente das oficinas?

Palavras frequentes (frequéncia) Relagées Publico
o . Experiéncia/Otima;
Experiéncia(7), Meninas(6), Porque(6), Frente das
oficinas(5), Apenas mulheres(4), Frente do
projeto(4) Homens(4), Mulheres(4), Achei(3), Achei/Normal/Importante; Professoras/Monitoras
Area(3), Normal(3), Otima(3), Sempre(3), Boa(2),
Legal(2), Importante(2), Sentir representada(2)

Experiéncia/Boa/Porque;

Area/Mulheres/Experiéncia/Sentir representada;

Frente das oficinas/Apenas mulheres/Legal;
Questédo 4 - Como foi trabalhar fora de sua area de atuagao?

Palavras frequentes (frequéncia) Relacoes Publico

Area(3), Trabalhar(3), Aprender(2), Area de Tecnologia/Experiéncia/Lidar/Dia a Dia;

atuacao(2), Bastante(2), Dia a dia(2), Dificil(2), Dificil/Aprender/Trabalhar;

- S Professoras
Dificuldade(2), Entender(2), Experiéncia(2), Muita/Dificuldade/Bastante/Entender;
Lidar(2), Muita(2), Tecnologia(2 . Y
@ @ gia(2) Trabalhar/Area de atuacéo/Fora/Aprender;
Questao 5 - Como foi ministrar as oficinas, ensinando outros alunos?
Palavras frequentes (frequéncia) Relagdes Publico
Ministrar as oficinas/Diferente;
Ministrar as oficinas/Facil;
Algo(8), Experiéncia(7), Ministrar as oficinas(7), Ministrar as oficinas/Experiéncia/lmportante;
Diferente(4), Porque(4), Ensinar(3), Facil(3), i ’ Monitoras
Importante(3), Legal(3) Algo/Diferente/Legal;
Experiéncia/Legal;

Experiéncia/Ensinar;

Questao 6 - Quais foram as maiores dificuldades observadas nesse processo de aprendizagem?

Palavras frequentes (frequéncia) Relacoes Publico
Maior dificuldade/Programagcéo;
Maior dificuldade(7), Programagéo(4), Arduino(3), Maior dificuldade/Arduino;
Carrinho(3), A!Un°5(3)v Dificuldade(3), Fazer(3), Maior dificuldade/Oficinas/Erros;
MBI, CHETER(EY, iFEEele) ElEesiing) Maior dificuldade/Bluetooth/Maioria das vezes/Fios; Professoras/Monitoras
Erros(2), Fios(2), Funcionar(2), Maioria das
vezes(2), Maiores dificuldades(2), Montar(2), Maior dificuldade/Carrinho/Fazer/Funcionar/Fios;
Vezes(2) Maior dificuldade/Hora/Montar;

Projeto/Dificuldade/Alunos;

Figura 3. Diagrama com Palavras frequentes e Relagdes existentes entre as palavras nas respostas das
perguntas de 1 a 6. Fonte: Os autores

Nas respostas da primeira pergunta, feita as monitoras e professoras das escolas,
as seguintes relacdes com a palavra «expectativas» foram observadas:
«iria/fazer/robotica», «interesse/robodtica, «area/meninas/aprender/algo»,
«antes/inicio/boa». Essas relacdes indicam que, no inicio, elas tinham uma expectativa
boa de aprender e se interessar por robética.

Enquanto que nas expectativas futuras, expressas nas respostas a pergunta 2,
expressdes como «proximas/aluno», «vai ser mais facil/acho», «vai ser mais

ma utilizada foi entre 2 e 3.
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facil/porque», «projeto continue», «acontecer/sei» estiveram presentes, exprimindo o
desejo da continuidade das atividades com préoximas turmas porque estimam que sera
mais facil e/ou porque ampliaram o corpus de conhecimentos e competéncias com a
primeira experiéncia.

Nas respostas da terceira pergunta, termos como «bétima», «boa», «normal»,
«importante, «sentir representada» e «legal» foram observados. Destaca-se, entao, que
elas consideraram o fato de ter apenas mulheres a frente das oficinas como uma
experiéncia boa/6tima, legal e importante, porém em alguns casos relativizando tal
questao, pois a maior parte do corpo docente observavel nas escolas é composto por
mulheres.

A quarta pergunta foi destinada apenas as professoras das escolas e palavras
como «dificil/dificuldade» apareceram em suas respostas, assim como as relacdes
«tecnologia/experiéncia/lidar/dia a dia», «dificil/aprender/trabalhar,
«muita/dificuldade/bastante/entender», «trabalhar/area de atuacao/fora/aprender».
Isso demonstra a apreensdo e a dificuldade das professoras em trabalhar fora de suas
areas de atuacao, tendo que aprender e lidar com conceitos novos.

Em contrapartida, a quinta pergunta foi feita somente as monitoras e as
respostas mostraram um contraste em relagcao as das professoras na questao anterior.
As alunas usaram expressdes como «diferente», «facil», «importante», «legal» e
«ensinar» para descrever suas experiéncias em ministrar as oficinas nas escolas,
mostrando tranquilidade e facilidade em lidar com algo novo.

Por fim, a ultima pergunta foi feita para ambas e elas utilizaram termos como
«programacado», «Arduino», «carrinho», «bluetooth», «fios», «fazer», «montar» e
«funcionar» para retratar as dificuldades observadas. Essas palavras traduzem
fidedignamente o que aconteceu durante as atividades dos mddulos. De fato, as
professoras e alunas tiveram dificuldades com a parte da programacao da placa
Arduino® e da conexdo dos fios, além dos problemas na conexdo bluetooth e na
alimentacao do motor do médulo do Carrinho, o que atrasou sua conclusao.

Para segunda etapa da avaliacdo qualitativa, foram coletados relatos pessoais de
alunos participantes, monitoras, professores e funcionarios sobre a execucdo da
proposta nas escolas. As listas de palavras mais frequentes nos relatos coletados
considerando os diferentes publicos, e as relagdes mais relevantes entre essas palavras
sdo apresentadas na Figura 4"

Considerando as relagdes das palavras presentes nos relatos coletados dos
alunos e monitoras, verificou-se que a proposta impactou em certo grau a vida de
quem participou, seja despertando o desejo de ingressar em cursos da area
tecnoldégica, aumentando a confianga em sua capacidade intelectual ou simplesmente
potencializando o interesse em conteldos outrora desconhecidos, os quais demandam
e desenvolvem competéncias importantes no ambito tecnoldgico.

Por exemplo, a autoconfianca despertada surge no relato de Berenice, aluna do
90 ano do ensino fundamental.

> As stopwords foram palavras padroes da ferramenta e outras como: mim, coisas, coisa, além, muita, desde
e bem, e a frequéncia minima utilizada foi entre 2 e 3.
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Relatos dos alunos participantes e monitoras

Palavras frequentes (frequéncia) Relagdes
Mudou/Vida/Forma;
Projeto(17), Aprendi(13), Fazer(11), o 3
Robotica(10), Vida(8), Meninas(5), Roboética/Fazer/Gostei;
Mudou(5), Tudo(5), Algo(4), Aprender(4), Fazer/Curso de informatica/Roboética/Melhor/Posso;

Colegas(4), Exemplo(4), Forma(4),

o . Projeto/Fiz novas amizades/Aprendi/Experiéncia/Bom;
Participar(4), Ver(4), Adorei(3), Bom(3),

Curso de informatica(3), Experiéncia(3), Adorei/Tudo/Participar;
Fiz novas amizades(3), Gostei(3), Aprender/Algo/Impacto;
Impacto(3), Melhor(3), Posso(3), s .
Trabalhar(3) Participar/Ver/Bom;
Trabalhar/Colegas/Bom;

Relatos dos funcionarios e professores das escolas

Palavras frequentes (frequéncia) Relagdes
Projeto(8), Escola(6), Oficinas(4), Robética/Conhecimento/Conseguiram/Interesse;
Robética(3), Ver os alunos(3), Agregou Oficinas/Escolas/Felizes;

conhecimento(2), Conhecimento(2),
Conseguiram(2), Felizes(2), Importante(2),
Interesse(2), Legal(2), Mudou(2), Ver os alunos/Escola/Mudou/Felizes/Legal;
Meninas(2)

Conhecimento/Robética/lmportante;

Agregou conhecimento/Interesse/Meninas;

Figura 4. Diagrama com Palavras frequentes e Relagdes existentes entre as palavras nos relatos coletados.
Fonte: Os autores

«O projeto fez eu melhorar na escola, sinto muito mais autoconfiante,
passei a acreditar muito mais em mim mesma (..) Melhorou muito a
minha autoestima, em ver que sou capaz de fazer ou melhor desenvolver
um projeto. (...) Saber que a menina também pode ser inteligente, e ter as
mesmas fun¢ées do homem na sociedade.»

Para as monitoras, este mesmo efeito ocorreu, sendo que, em alguns casos,
estendendo inclusive para uma miriade mais ampla de projeto de vida, conforme
pode-se verificar no relato de Doralice, monitora das oficinas e aluna do ensino médio:

«O projeto teve impacto na minha vida pessoal, principalmente por ser
feito e voltado para mulheres. Ver mulheres téo inteligentes no comando
de algo sempre é um incentivo enorme para mim.»

Para os meninos que participaram do projeto, a percepcdo do protagonismo
feminino foi avaliada de forma positiva, conforme o relato de Petrénio, aluno do ensino
médio:

«Bom, ndo tem como definir o projeto de outra forma se nao incrivel, eu
adorei tudo o que aprendi e tudo o que foi conversado, as experiéncias

que aprendemos e a forma que as meninas ensinam e de tudo o que
aprendi sem duvidas o mais legal de tudo foi o carrinho, adorei tudo.»

Entre funciondrios e professores, observou-se a satisfacdo deles em ver os
alunos interessados e felizes com o conhecimento sobre robdtica. Para Walter,
professor do ensino fundamental, a mudanca no cotidiano das escolas foi notdria:

«Reparei que os alunos que participaram do projeto se interessaram mais
pelas aulas e faltam menos nos dias das oficinas.»

No relato de Odete, professora do ensino médio, a questdao da autoestima
retorna na percepc¢ao do projeto, incluindo também o impacto junto aos meninos e a si
propria:
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«Como havia dito representatividade é importante. Para as meninas
bolsistas pela minha percepcdo foi algo que elevou a autoestima e
agregou conhecimento e quem sabe um interesse futuro na area. Ainda, e
por questdes que acredito virem de estimula¢des desde a infancia além da
historia social, os meninos se mostraram mais interessados em realizar e
terminar os médulos. Para minha vida pessoal agregou conhecimento e
experiéncias que vao além de sistemas operacionais.»

Por fim, sistematizando os relatos coletados na andlise qualitativa de forma
pictogréfica, confeccionou-se a nuvem de palavras ilustrada na Figura 5%, a qual
fornece um resumo visual dos impactos observados e destaca as palavras mais
frequentes.
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Figura 5. Nuvem de palavras dos relatos. Fonte: Os autores

4, Discussao

A partir dos resultados apresentados, observou-se que professoras e monitoras
desconheciam conceitos referentes a robdtica, mas manifestaram interesse em
aprender. No entanto, as professoras se mostraram mais inseguras e apreensivas em ter
que aprender algo totalmente novo do que as alunas. O fato de ter apenas mulheres
ministrando as aulas de capacitacao e coordenando as atividades nas escolas ndo
despertou a surpresa inicialmente esperada, pois a experiéncia foi categorizada como
normal pelas professoras e monitoras, uma vez que a presenca feminina é majoritaria
na educacdo. Porém, constatou-se que as escolas possuem poucas professoras na area
das ciéncias exatas ou nem a possui, existindo apenas professoras de ciéncias
bioldgicas. Dentre os motivos para escolherem a area de exatas, as professoras
destacaram: facilidade em aprender os conteudos, inspiragées femininas em casa,
incentivos de professores e da familia. Isso ressalta a importancia das meninas
receberem incentivos de pessoas préximas e do desenvolvimento de trabalhos e
iniciativas que levem inspiragdes femininas as meninas desde muito cedo.

As principais dificuldades relatadas e presenciadas durante as atividades
estavam relacionadas a parte da programacao e da conexao dos componentes
eletrénicos. De fato, isso foi um complicador, mas a experiéncia pedagdgica das

' Desconsiderou-se a palavra «Projeto», pois sua alta frequéncia mascara a diferenca de ocorréncias entre as
outras palavras.
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professoras foi muito importante para a continuidade do trabalho. Elas aprimoraram
suas praticas de ensino, comprando os materiais necessarios para reproducdo das
oficinas em casa, treinando previamente as monitoras e imprimindo os esquemas de
conexdao dos componentes eletrOnicos para servir de gabarito no momento da
montagem.

Com os relatos coletados, observou-se que a proposta impactou as percepgoes
dos envolvidos e alterou o cotidiano das escolas. Para algumas alunas monitoras, o
contato com robdtica e programacdo despertou interesse em aprender mais da area e
ampliou as possibilidades para o futuro. Para funciondrios e professores, as atividades
contribuiram para o aumento da frequéncia nos dias das oficinas e do entusiasmo dos
alunos. Professores e diretores das escolas reconheceram a importancia desse tipo de
estudo no processo de aprendizagem dos alunos participantes, pois, com o
desenvolvimento dos miniprojetos, perceberam que foi possivel estimular o raciocinio
l6gico, a coordenagao motora, o trabalho cooperativo e a criatividade. Informaram que
a partir do momento que os alunos conseguiam entender e fazer o que era proposto,
eles melhoraram também sua autoestima, e que mudangas no comportamento das
monitoras também foram observadas, como a diminuicdo de timidez, o aumento da
proatividade e o desenvolvimento de habilidade investigativa com cooperagdo e
diadlogo.

5. Conclusoes

O objetivo deste estudo foi avaliar as experiéncias dos envolvidos em uma iniciativa
para a construcdo de espagos em escolas publicas voltados a participacdo, incentivo e
formacdo de alunos na area da roboética com o foco no protagonismo feminino. As
experiéncias referem-se as questdes de equidade de género, de abordagem de
conceitos e conteldos novos e sobre a eficacia da proposta das oficinas do projeto
desenvolvido nas escolas.

Os resultados evidenciaram que, apesar do desconhecimento do assunto pelas
alunas e professoras e das dificuldades vivenciadas na execucdo das oficinas, a
proposta mostrou ser um mecanismo promissor de estimulo ao aprendizado. A
aplicacdo do questionario as alunas e professoras comprovou as preocupagdées com o
tema e os problemas enfrentados nas oficinas. Enquanto que a coleta dos relatos
revelou o despertar da curiosidade e do interesse dos participantes, especialmente das
alunas.

Constatou-se também uma participacdo feminina de 69% do total dos
envolvidos, sendo um numero bem superior aos apresentados ao longo do artigo
sobre a insercdo das mulheres em areas da STEM, possibilitando afirmar que iniciativas
como a apresentada no presente estudo reforcam o fato do protagonismo feminino ser
uma construcao social, e desconstruindo a naturalizacéo da divisdo sexual do trabalho.
Além disso, os pontos de chegada obtidos sdao semelhantes aos de outros estudos,
descortinando a robética como uma ferramenta importante de aprendizagem e a
viabilidade de iniciativas pedagdgicas que possuem em seu cerne a promog¢do da
equidade de género na area tecnoldgica.

Apesar do estudo se mostrar promissor, espera-se ainda, como trabalho futuro,
melhorar o material didatico produzido, incorporando sugestbes das professoras e
monitoras; ampliar o nimero de escolas atendidas, buscando novos parceiros para
financiamento de recursos; desenvolver novas oficinas, incorporando componentes
eletrénicos diferentes; e aprimorar a analise dos resultados elaborando novos
questionarios de avaliacdo das oficinas.
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Por fim, o trabalho possibilitou reflexdes importantes sobre a equidade de
género na educacgdo e no mercado de trabalho da area tecnolégica. Foram momentos
com trocas de opinides e informacdes que contribuiram para a desmistificacdo do
assunto. Constatou-se que, ainda hoje, as areas da STEM possuem um estereétipo
masculino construido desde cedo pela familia e pela sociedade, e que existem diversos
grupos pensantes e atuantes no intuito de reverter tal quadro.

6. Referéncias

Anzoategui, L., Pereira, M., & Jarrin, M. (2017). Infantil:  Experiencia de aprendizaje
Cubetto for preschoolers: Computer mediante interfaces tangible y grafica.
programming code to code. En Revista Latinoamericana de Tecnologia
International Symposium on Computers in Educativa, 18(2), 133-149.
Education (pp- 1-5). IEEE. http://dx.medra.org/10.17398/1695-
https://doi.org/10.1109/siie.2017.8259649_ 288X.18.2.133

Anwar, S, Bascou, N.A, Menekse, M., &  César, D. (2009). Potencialidades e limites da

Kardgar, A. (2019). A systematic review of
studies on educational robotics. Journal of
Pre-College Engineering  Education
Research, 9(2),19-42.
https://doi.org/10.7771/2157-9288.1223

Barbosa, F.,, Souza, C., Souza Junior, A, & Alves,

D. (2018). Mapeamento das pesquisas
sobre Robética Educacional no Ensino
Fundamental/ Mapping of researches on
Educational Robotics in  Elementary
School. Texto Livre: Linguagem e
Tecnologia, 11(3), 331-352.
https://dx.doi.org/10.17851/1983-
3652.11.3.331-352

Bauer, M. (2002). Analise de conteudo classica:

uma revisdo. En Bauer, M. & Gaskell, G.
(Eds.). Pesquisa qualitativa com texto,
imagem e som: um manual pratico, (pp.
189-217). Petrépolis: Vozes.

Bellas, F., Mallo, A., Naya, M., Souto, D., Deibe,

A., Prieto, A, Duro, RJ, & Merdan, M.
(2020). STEAM Approach to Autonomous
Robotics Curriculum for High School Using
the Robobo Robot. En Merdan, M.,
Lepuschitz, W., Koppensteiner, G., Balogh,
R., Obdrzélek, D. (Eds.), Robotics in
Education (RiE 2019). Advances in
Intelligent Systems and Computing, vol
1023  (pp. 77-89). Cham: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-030-26945-
6_8

Casagrande, L, Schwartz, J,, Carvalho, M., &

Leszczynski, S. (2005). Mulher e ciéncia:
uma relacdo possivel?. Cadernos de
Género e Tecnologia, 1(4), 31-45.
http://dx.doi.org/10.3895/cgt.vin4.6141

Caballero-Gonzalez, Y., & Muioz-Repiso, A.

(2019). Fortaleciendo habilidades de
pensamiento computacional en Educacién

roboética pedagdgica livre no processo de
(re)construcdo de conceitos cientifico-
tecnolégicos a partir do desenvolvimento
de  artefatos  robdticos.  Salvador:
Universidade Federal da Bahia.
Recuperado de
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/160
44

César, D. (2013). Robdtica pedagdgica livre:
uma alternativa metodolégica para a
emancipag¢ao sociodigital e a
democratizacdo do conhecimento. Tese de
Doutorado. Salvador: Universidade Federal
da Bahia. Recuperado de
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/160
87

Cesario, G., Silveira, N., Bim, S., & Maciel, C.
(2017). Por Mais Mulheres na Computacao:
anadlise dos trabalhos publicados no X
Women in Information Technology. En
Anais do XI Women in Information
Technology  (pp. 1213-1217).  SBC.
https://doi.org/10.5753/wit.2017.3409_

Chou, P. (2018). Little Engineers: Young
Children's Learning Patterns in an
Educational Robotics Project. En World
Engineering Education Forum - Global
Engineering Deans Council (pp. 1-5). |EEE.
https://doi.org/10.1109/WEEF-
GEDC.2018.8629609_

Feldman, R, & Dagan, . (1995). Knowledge
discovery in textual databases (KDT). En
International Conference on Knowledge
Discovery and Data Mining (pp. 112-117).
AAAI Press.
https://dl.acm.org/doi/10.5555/3001335.3
001354.

Galindo, M. (2016). Gender in science: the
impact of equality policies in scientific

151


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.135
https://dl.acm.org/doi/10.5555/3001335.3001354
https://dl.acm.org/doi/10.5555/3001335.3001354
https://doi.org/10.1109/WEEF-GEDC.2018.8629609
https://doi.org/10.1109/WEEF-GEDC.2018.8629609
https://doi.org/10.5753/wit.2017.3409
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/16087
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/16087
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/16044
https://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/16044
http://dx.medra.org/10.17398/1695-288X.18.2.133
http://dx.medra.org/10.17398/1695-288X.18.2.133
http://dx.medra.org/10.17398/1695-288X.18.2.133
http://dx.medra.org/10.17398/1695-288X.18.2.133
http://dx.medra.org/10.17398/1695-288X.18.2.133
http://dx.doi.org/10.3895/cgt.v1n4.6141
https://doi.org/10.1007/978-3-030-26945-6_8
https://doi.org/10.1007/978-3-030-26945-6_8
http://dx.doi.org/10.17851/1983-3652.11.3.331-352
http://dx.doi.org/10.17851/1983-3652.11.3.331-352
http://dx.doi.org/10.17851/1983-3652.11.3.331-352
http://dx.doi.org/10.17851/1983-3652.11.3.331-352
https://doi.org/10.7771/2157-9288.1223
https://doi.org/10.1109/siie.2017.8259649
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.135

RELATEC &erechooga taucava

institutions and practices: The case of
Germany. Cadernos Pagu, (47) e164719.
https://doi.org/10.1590/180944492016004
70019

Hartmann, S., Wiesner, H., & Wiesner-Steiner, A.
(2007). Robotics and gender: The use of
robotics for the empowerment of girls in
the classroom. En Zorn, I, Maas, S,
Rommes, E., Schirmer, C, Schelhowe, H.
(Eds.), Gender Designs IT. Construction
and deconstruction of information society
technology (pp. 175-188). Wiesbaden: VS
Verlag fir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90295-
112

Hirata, H. & Kergoat, D. (2007). Novas
configuracdes da divisdo sexual do
trabalho. Cadernos de Pesquisa (37), 595-
609. Séo Paulo: Fundacdo Carlos Chagas.
Recuperado de
https://www.scielo.br/pdf/cp/v37n132/a0
537132.pdf

Huang, W., Hu, C., & Wu, C. (2018). The Use of
Different Kinds of Robots to Spark Student
Interest in Learning Computational
Thinking. En International Conference on
Learning and Teaching in Computing and
Engineering (pp. 11-16). IEEE.
https://doi.org/10.1109/LaTICE.2018.00-13_

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) (2018). Sintese de indicadores
sociais: uma andlise das condi¢cées de vida
da populagdo brasileira. Rio de Janeiro:
IBGE. Recuperado de
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao
/livros/liv101629.pdf

Johnston, R. (2016). Arsenic and the 2030
Agenda for sustainable development. En
Bhattacharya, R, Vahter, M, Jarsjo, J,
Kumpiene, J, Ahmad, A., Sparrenbom, C,
Jacks, G, Donselaar, M, Bundschuh, J,
Naidu, R. (Eds.). Arsenic Research and
Global Sustainability (pp. 12-14). Leiden:
CRC Press.

Junior, W,, Santos, L, Manzano, A, Farias, A,
Souza, T., Badji, I., Prietch, S., & Resmini, R.
(2019). Techno Girls: oficinas de
programacdo de jogos para estudantes de
escolas publicas. En Anais do Xill Women
in Information Technology (pp. 11-20).
SBC. http://doi:10.5753/wit.2019.6708 _

Kusuma, ., Utaminingrum, F., & Kakeshita, T.
(2018). A Toolkit to Learn Algorithmic
Thinking using MBot Robot. /PSJ SIG
Technical Report. Japao: Information
Processing Society of Japan. Recuperado

de
https://pt.scribd.com/document/3895333
15/A-Toolkit-to-Learn-Algorithmic-
Thinking-Using-MBot-Robot_

Maltese, A., & Tai, R. (2010). Eyeballs in the
fridge: sources of early interest in science.
International  Journal  of  Science
Education, 32(5), 669-685.
https://doi.org/10.1080/095006909027923
85

Papert, S. (1980). Mindstorms: Children,
computers, and powerful ideas. New York:
Basic Books, Inc.

Reategui, E., Epstein, D., Lorenzatti, A., &
Klemann, M. (2011). Sobek: a Text Mining
Tool for Educational Applications. En
International Conference on Data Mining
(pp. 59-64). CSREA Press. Recuperado de
https://search.proquest.com/openview/76
0d9954b5290142a8a5e6b20eb06a19/1?
pg-origsite=gscholar&cbl=1976357

Riedo, F, Chevalier, M., Magnenat, S., &
Mondada, F. (2013). Thymio Il, a robot that
grows wiser with children. En Workshop
on Advanced Robotics and its Social
Impacts. (pp.  187-193.).  IEEE.
https://doi.org/10.1109/ARS0.2013.67055
27

Saccol, A, Castanho, C., Silva, E., Spies, E., &
Alves, V. (2019). Gurias Digitais: Inclusdo de
Meninas na Area de TI. En Anais do Xill
Women in Information Technology (pp.
194-198). SBC.
https://doi:10.5753/wit.2019.6736_

Santos, C. (2018). Por que as mulheres
«desapareceram»  dos  cursos  de
computacdo?. Sao Paulo: Jornal da USP.
Recuperado de https://jornal.usp.br/?
p=136701_

SBC, Sociedade Brasileira de Computagao
(2017). Educacéo Superior em
Computacdo Estatisticas — 2017. Relatdrio
Técnico. Recuperado de
https://www.sbc.org.br/documentos-da-
sbc/send/133-estatisticas/1200-pdf-png-
educacao-superior-em-computacao-
estatisticas-2017_

Screpanti, L. Cesaretti, L., Mazzieri, E,
Marchetti, L., Baione, A., & Scaradozzi, D.
(2018). An Educational Robotics activity to
promote gender equality in STEM
Education. En  Proccedings  of
International Conference on Information,
Communication Technologies in
Education, (pp. 336-346). Recuperado de

152


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.135
https://www.sbc.org.br/documentos-da-sbc/send/133-estatisticas/1200-pdf-png-educacao-superior-em-computacao-estatisticas-2017
https://www.sbc.org.br/documentos-da-sbc/send/133-estatisticas/1200-pdf-png-educacao-superior-em-computacao-estatisticas-2017
https://www.sbc.org.br/documentos-da-sbc/send/133-estatisticas/1200-pdf-png-educacao-superior-em-computacao-estatisticas-2017
https://jornal.usp.br/?p=136701
https://jornal.usp.br/?p=136701
https://doi.org/10.1109/ARSO.2013.6705527
https://doi.org/10.1109/ARSO.2013.6705527
https://doi.org/10.1109/ARSO.2013.6705527
https://doi.org/
https://search.proquest.com/openview/760d9954b5290142a8a5e6b20eb06a19/1?pq-origsite=gscholar&cbl=1976357
https://search.proquest.com/openview/760d9954b5290142a8a5e6b20eb06a19/1?pq-origsite=gscholar&cbl=1976357
https://search.proquest.com/openview/760d9954b5290142a8a5e6b20eb06a19/1?pq-origsite=gscholar&cbl=1976357
https://doi.org/10.1080/09500690902792385
https://doi.org/10.1080/09500690902792385
https://pt.scribd.com/document/389533315/A-Toolkit-to-Learn-Algorithmic-Thinking-Using-MBot-Robot
https://pt.scribd.com/document/389533315/A-Toolkit-to-Learn-Algorithmic-Thinking-Using-MBot-Robot
https://pt.scribd.com/document/389533315/A-Toolkit-to-Learn-Algorithmic-Thinking-Using-MBot-Robot
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101629.pdf
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101629.pdf
https://doi.org/10.1109/LaTICE.2018.00-13
https://www.scielo.br/pdf/cp/v37n132/a0537132.pdf
https://www.scielo.br/pdf/cp/v37n132/a0537132.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90295-1_12
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90295-1_12
https://doi.org/10.1590/18094449201600470019
https://doi.org/10.1590/18094449201600470019
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2)
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.135

RELATEC &erechooga taucava

https://www.researchgate.net/profile/Lore
nzo_Cesaretti/publication/
328997601_An_Educational_Robotics_act
ivity_to_promote_gender_equality_in_ST
EM_Education/links/
5beedcf792851c6b27c36e9f/An-
Educational-Robotics-activity-to-promote-
gender-equality-in-STEM-Education.pdf

Stoet, G., & Geary, D. (2018). The Gender-
Equality Paradox in Science, Technology,
Engineering, and Mathematics Education.
Psychological Science, 29(4), 581-593.
https://doi.org/10.1177/095679761774171
9

Wang, M., & Degol, J. (2017). Gender Gap in
Science, Technology, Engineering, and

Mathematics (STEM): Current Knowledge,
Implications for Practice, Policy, and Future

Directions. Educational ~ Psychology
Review, 29(1), 119-140.
https://doi.org/10.1007/510648-015-9355-
X

Weinberg, J., Pettibone, J, Thomas, S.,
Stephen, M., & Stein, C. (2007). The Impact
of Robot Projects on Girl's Attitudes
toward Science and Engineering. En
Robotics Science and Systems (RSS)
Workshop on Research in Robots.
Recuperado de
https://www.siue.edu/engineering/pdf/W
einbergRSSWorkshop2007.pdf

153


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.135
https://www.siue.edu/engineering/pdf/WeinbergRSSWorkshop2007.pdf
https://www.siue.edu/engineering/pdf/WeinbergRSSWorkshop2007.pdf
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9355-x
https://doi.org/10.1007/s10648-015-9355-x
https://doi.org/10.1177/0956797617741719
https://doi.org/10.1177/0956797617741719
https://www.researchgate.net/profile/Lorenzo_Cesaretti/publication/328997601_An_Educational_Robotics_activity_to_promote_gender_equality_in_STEM_Education/links/5beedcf792851c6b27c36e9f/An-Educational-Robotics-activity-to-promote-gender-equality-in-STEM-Education.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Lorenzo_Cesaretti/publication/328997601_An_Educational_Robotics_activity_to_promote_gender_equality_in_STEM_Education/links/5beedcf792851c6b27c36e9f/An-Educational-Robotics-activity-to-promote-gender-equality-in-STEM-Education.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Lorenzo_Cesaretti/publication/328997601_An_Educational_Robotics_activity_to_promote_gender_equality_in_STEM_Education/links/5beedcf792851c6b27c36e9f/An-Educational-Robotics-activity-to-promote-gender-equality-in-STEM-Education.pdf
http://relatec.unex.es/




Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2)
@ https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.155

Recebido: 16 de abril de 2020
Revisao: 25 de outubro de 2020
Aceito: 12 de novembro de 2020

Endereco dos autores:

Universidade Estadual do Oeste do

Parana - UNIOESTE. R. Universitaria,
2069 - Universitario Cascavel - PR -

CEP: 85819-110, Brasil.

E-mail / ORCID

marciarkjf@egmail.com

https://orcid.org/0000-0001-
5705-0322

boscarioli@gmail.com

https://orcid.org/0000-0002-
7110-2026

RIEL AT EC

Revista Latinoamericana
de Tecnologia Educativa

ARTIGO / ARTICLE

Robdtica educacional nos anos iniciais: o
processo de implementacao e avaliacao em
uma escola publica

Educational robotics in elementary school: the
process of implementation and evaluationin a
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Marcia Regina Kaminski e Clodis Boscarioli

Resumo: Dentre as possibilidades do uso de Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicacao na
educacdo, a Robdtica Educacional vem ganhando espaco, em especial por favorecer um ensino
interdisciplinar e contextualizado com a realidade. Todavia, a maior parte das experiéncias relatadas
descrevem oficinas com duracao limitada, sem continuidade das atividades desenvolvidas. Este artigo
apresenta como uma escola publica municipal brasileira, que oferta a primeira etapa do Ensino
Fundamental, pioneira no seu municipio a implantar a Roboética Educacional, percorreu os caminhos
para consolidacdo desse trabalho que acontece desde 2015 em uma perspectiva de continuidade e
progressao dos conteudos, e como pratica integrada ao seu Projeto Politico Pedagégico. Também sao
apresentados os dados obtidos em entrevista ndo diretiva com o instrutor responsavel pelas aulas de
Robética e questionarios semiestruturados aplicados a professores e responsaveis pelos estudantes,
com o objetivo de avaliar como a comunidade escolar tem percebido os impactos desse projeto. As
conclusdes indicam resultados positivos na aprendizagem dos estudantes e que as praticas
pedagdgicas desenvolvidas podem contribuir, de forma relevante, para diversos aspectos do
desenvolvimento em uma perspectiva integral. Ainda, este estudo pode auxiliar outras escolas que
desejem iniciar atividades com Robética Educacional.

Palavras-chave: Tecnologias Digitais, Robotica, Educacao, Praticas Pedagdgicas, Anos Iniciais.

Abstract: Among the possibilities of using Digital Technologies of Information and Communication in
education, Educational Robotics has been gaining space, especially by favoring an interdisciplinary
teaching and contextualized with reality. However, most of the experiences described are in the form of
one-off workshops, with limited duration, with no continuity in the activities developed. This paper
presents how a Brazilian municipal public school, which serves students from the first stage of
Elementary Education, a pioneer in their municipality to implement Educational Robotics, followed the
paths for consolidating this work that has been happening since 2015 in a perspective of continuity and
progression of the contents, and as an integrated practice into his Political Pedagogical Project, in
addition to investigating, through data obtained in a non-directive interview with the instructor
responsible for the classes and semi-structured questionnaires applied to teachers and those
responsible for students, how the school community has perceived its impacts. The conclusions indicate
positive results in student learning and that the pedagogical practices developed can contribute, in a
relevant way, to different aspects of development in an integral perspective. Still, this research can help
other schools that wish to start activities with Educational Robotics.

Keywords: Digital Technologies, Robotics, Education, Educational Practices, Elementary School.
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1. Introducao

A relevancia das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacdo (TDIC) para
praticas pedagdgicas é reconhecida ha algum tempo, dadas suas contribuicdes para
processos de ensino e aprendizagem mais dinamicos, interdisciplinares e
contextualizados com a realidade. Dentre as possibilidades, a Robética Educacional
tem conquistado espaco no ambiente escolar.

A Robdtica pode ser definida, em linhas gerais, como uma area multidisciplinar
que estuda dispositivos que interagem com o mundo real por meio de estruturas
programaveis, possibilitando a realizacao de tarefas, modificando o mundo e a forma
como trabalhos sao realizados (Zilli, 2004). Tem se desenvolvido de maneira tal que sua
presenca no cotidiano dos individuos, por meio de dispositivos automatizados que védo
desde uma lampada até equipamentos médicos, é cada vez mais comum, ainda que
nao se apercebam disso.

De acordo com César (2009), a Robética torna-se educacional quando, no
ambiente escolar, ha um intencional esforco de utilizar os dispositivos para o estudo
das diversas areas, servindo como uma maneira de ensinar e aprender os conteudos.
Para esse autor, <E uma denominacéo para o conjunto de processos e procedimentos
envolvidos em propostas de ensino e de aprendizagem que tomam os dispositivos
robéticos como tecnologia de mediacao para a constru¢do do conhecimento» (César,
2009, p. 25).

Silva (2009, p. 31) define Robdtica Educacional como «o ambiente de
aprendizagem em que o professor ensina ao aluno a montagem, automacao e controle
de dispositivos mecanicos que podem ser controlados pelo computador» e indica que:

«O casamento entre a robdtica e educagao tem todos os ingredientes para
dar certo. Primeiro, o robd, como elemento tecnolégico, possui uma série
de conceitos cientificos cujos principios bdsicos sdo abordados pela
escola. Segundo, pelo fato de que os rob6s mexem com o imaginario
infantil, criando novas formas de interacdo, e exigindo uma nova maneira
de lidar com simbolos. [...] A robética pedagdgica envolve um processo de
motivagao, colaboracdo, constru¢do e reconstrucdo. Para isso, faz-se
necessario a utilizacdo de conceitos de diversas disciplinas para a
construcdo de modelos, levando os alunos a uma rica vivéncia
interdisciplinar» (Silva, 2009, p. 31).

Brackmann (2017, p. 49) define como

«[...] utilizacdo de aspectos/abordagens da robética industrial em um
contexto no qual as atividades de construcdo, automacédo e controle de
dispositivos robdticos propiciam a aplicagdo concreta dos conceitos em
um ambiente de ensino e de aprendizagem.»

Das definicbes, fica claro o intencional pedagdgico que deve ser dado as
atividades com Robética na escola e a relagdo que deve ser estabelecida entre os
conteudos das diversas disciplinas, de modo a explorar o potencial interdisciplinar e a
aplicagdo pratica dos conhecimentos cientificos para uma aprendizagem
contextualizada com a realidade.

Para Silva e Blikstein (2020), quando inseridas nos contextos educacionais, a
Robética pode trazer contribuicdes como a compreensao dos conceitos envolvidos nas
tecnologias e do papel do ser humano no seu desenvolvimento, a possibilidade de um
aprendizado baseado na experimentacao, andlise dos erros, solu¢des de problemas,
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além de propiciar a combinacdo da criatividade e da exploragdo individual, com
momentos de colaboracdo e trabalhos em equipe, modificando a forma tradicional
como muitas vezes a escola esta organizada.

Algumas experiéncias com Robdtica Educacional tém sido relatadas, a exemplo
de Cuch e Medeiros (2017), que desenvolveram um projeto com 35 alunos do Ensino
Médio, de duas escolas de Porto Uniao/SC/BR. Os discentes foram divididos em grupos
de 5 integrantes e cada grupo participou por duas horas do projeto. Os autores
destacam a motivacdo e a elaboracdo de hipdteses a partir das atividades, como
aspectos positivos a aprendizagem.

Santos, Sousa, Raiol, Cerqueira e Bezerra (2019) relatam a realizacdo de oficinas
de robética por meio da aplicacdo de exercicios, dindmicas, aulas, testes e missdes.
Foram atendidos 12 alunos de 6° ano, e 8 de 7° ano, em grupos separados por ano, em
contraturno escolar, em encontros semanais, com duracao de 3 horas cada, totalizando
21 horas durante as sete semanas em que foi desenvolvido o projeto. Também, no
ensino superior, foram desenvolvidas 6 horas de oficina com 15 alunos de dois cursos
ligados a area da Informatica. Os resultados apontaram a motivacdo e a satisfacdo
como principais beneficios.

Szeuczuk (2020) descreve atividades de Robodtica Educacional em uma escola
rural, com estudantes de 4° e 5° anos do ensino fundamental, no municipio de
Guarapuava/PR/BR. Foram abordadas atividades conceituais em sala de aula regular e
de programacdo em linguagem Logo no laboratério de informatica com todos os
alunos. Na sequéncia, desenvolveram-se atividades praticas de construcdo com sucata,
sendo essa parte do trabalho desenvolvido em contraturno escolar, onde puderam
participar 14 discentes. O autor destaca a relevancia da pratica para o aprendizado e a
aproximacao das tecnologias nas escolas rurais como pontos positivos.

Castilho e Fagundes (2020) relatam atividades de Robética com 92 estudantes
do Ensino Médio para abordagem de conceitos de cinematica na disciplina de Fisica,
em uma escola publica em Porto Alegre/RS/BR. Nessa experiéncia, a Robdtica foi
utilizada como atividade experimental, na qual os alunos fizeram uma plataforma
movimentar-se em diferentes dire¢des, velocidades e superficies, registraram os dados
obtidos e os analisaram. As autoras apontam o engajamento e a experimenta¢do como
contribui¢des a compreensdo do conteudo.

Embora seja crescente o nimero de iniciativas para implementar a Robética
Educacional nos ambientes escolares, observa-se que a maior parte delas se refere a
experiéncias em oficinas de curta duracdo e sem relatos de avaliacdo apds um periodo
de continuidade das atividades. Como exemplo, dos trabalhos correlatos mencionados,
apenas Fernandez-Vivas e Lépez-Sdes (2019) realizaram uma avaliacdo com pais,
professores e alunos participantes da oficina de Robdtica por eles desenvolvida na
educacao primaria. Nesse sentido, torna-se relevante investigar como sdo estruturadas
as atividades e os impactos percebidos por comunidades onde a Robotica foi
implementada enquanto pratica da instituicdo, numa perspectiva de continuidade e
progressao dos conteudos.

Por essa razao, neste artigo descrevemos os resultados de uma pesquisa que
teve por finalidade mostrar o processo de implementa¢ao da Robética Educacional em
uma escola municipal, desde 2015, como pratica integrada ao Projeto Politico
Pedagdgico, e uma avaliacdo dos impactos percebidos por docentes e responsaveis por
estudantes.
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Desde sua implantagdo, o Projeto passou por reestruturagdes em termos de
organizacdo das aulas, de modo que a experiéncia da escola pode ser um indicativo
importante em relacdo as formas de trabalho com a Robédtica Educacional que
oportunizem melhores resultados pedagdgicos. Os métodos utilizados sao descritos na
proxima Secgao.

2. Métodos

Na escola onde a pesquisa foi desenvolvida as aulas de Robética fazem parte do
Projeto Politico Pedagdgico, acontecendo de forma continua, durante todo o ano
letivo, sendo esse o principal diferencial em relacao a outras realidades. As aulas sao
preparadas e ministradas por um profissional especifico, denominado Instrutor de
Informatica’.

O objetivo da pesquisa foi o de compreender a trajetéria de implementacao da
Robdtica Educacional na perspectiva de pratica pedagdgica integrada as demais
atividades da escola, a partir do qual buscou-se conhecer as agbes, dificuldades
encontradas, encaminhamentos adotados e impactos percebidos, desde o inicio até a
consolidacdo do projeto. Para tanto, realizou-se, em julho de 2018, uma entrevista ndo
diretiva com o instrutor de Robética, que relatou o processo de implantacao e
organizacdo do projeto a cada ano letivo, até que fosse estruturado da melhor forma
considerada, que permanece como forma de execucao.

Para avaliacdo dos impactos do projeto a comunidade escolar, foram aplicados
dois questiondrios semiabertos, sendo o primeiro destinado aos responsdveis pelos
estudantes e o segundo ao diretor, a coordenadora e aos professores regentes dos
alunos de Robética, com os quais o instrutor de Robdtica busca manter didlogo para
informar sobre as atividades desenvolvidas em contraturno, o desenvolvimento dos
estudantes, além de trocar informacoes sobre os contetidos explorados pelos regentes
em sala de aula regular visando relaciona-los com a Robética Educacional.

O questionario aplicado aos responsaveis pelos discentes foi constituido por
uma se¢ao para conhecer sua compreensao sobre o que é trabalhado nas aulas de
Robética Educacional, outra secao para conhecer o perfil dos estudantes: se participam
da Robética por interesse proprio ou do responsavel, por necessidade de permanecer
na escola o dia todo, e se é um aluno que frequenta o reforco escolar. Uma ultima secao
objetivou identificar como os responsaveis percebem os impactos da Robodtica para
seus filhos, sendo questionados sobre o nivel de empolgacao da crianga em relacdo as
aulas e como isso tem sido demonstrado. Também buscamos saber se a crianga tentou
reproduzir ou criar algo em casa, que tenha aprendido nas aulas de robética, como foi a
experiéncia e se, e 0 qué, a crianga comenta gostar mais nas aulas (atividades de
programacgdo, montagem mecanica ou eletrénica).

A primeira secdo do questionario aplicado a equipe gestora e aos docentes
objetivou conhecer a visao em relacdo as atividades de Robdtica, como veem sua
importancia, se acompanharam o processo de implantacdo e como se posicionaram
em relacdo a ele, se tém conhecimento de como ocorrem as aulas, do que é ensinado, e

' O cargo de Instrutor de Informatica foi criado por necessidade de um profissional especifico em cada unidade escolar para

o atendimento aos alunos nos Laboratérios de Informatica. Esse profissional tem como atribuicdes planejar, elaborar
material, ministrar aulas e avaliar os processos de ensino e aprendizagem do contetdo pedagdgico curricular de forma
mediada pelas TDIC. Os contetidos sao definidos com base no Curriculo e didlogo com o professor regente de cada turma.
Os Instrutores recebem capacitagdo técnica e pedagdgica ofertada continuamente pela Secretaria de Educagdo. Cada
instituicdo conta com um Instrutor que atende no Laboratério todos os alunos nela matriculados, de acordo com
cronograma semanal por turma, em periodo regular de aula. Na escola alvo da pesquisa, além desse atendimento no
Laboratério de Informética, os alunos podem frequentar as aulas de Robética em contraturno escolar sendo atendidos
por um Instrutor especifico para essa atividade.
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se buscam se envolver com ela. A segunda secdo buscou identificar se percebem
contribuicdes da Robdtica a aprendizagem dos seus alunos, e se e em quais campos,
foram percebidas melhoras no desenvolvimento escolar apés a frequéncia na Robética
Educacional.

O questionario impresso foi aplicado aos participantes que foram esclarecidos
quanto aos objetivos da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido nos anos letivos de 2017 e 2018. Os dados foram sistematizados e
categorizados de modo a identificar os principais impactos do projeto. Na sequéncia,
sdo apresentados os resultados obtidos, sendo inicialmente relatado o processo de
implementacdo do projeto conforme descrito pelo instrutor durante a entrevista e,
posteriormente, os resultados dos questionarios aplicados a comunidade escolar.

3. Resultados

Considerada de porte médio, atendendo estudantes da Educacao Infantil ao 5° ano do
Ensino Fundamental, a escola Aloys Jodo Mann, pertencente a rede municipal de
Cascavel/PR/BR, iniciou em 2015, sua trajetéria em relacdo ao uso pedagdgico da
Robética por iniciativa da comunidade escolar, que buscou meios para a implantagao
do projeto, sendo a pioneira do municipio a desenvolver essas atividades.

No primeiro ano, as atividades realizadas como parte de um programa de
educacdao em tempo integral, ndo trouxeram os resultados esperados em funcdo de
dificuldades estruturais. A partir de 2016, o tempo integral foi descontinuado e a
Robética passou a ser ofertada em contraturno como atividade complementar. Até
2018, a cada ano letivo foram implantadas modificacbes na organizacdo do projeto a
fim de encontrar uma forma de trabalho mais adequada. Assim, a escola chegou em
2018 a uma proposta de organizacdo da Robética Educacional que permanece até o
momento atual, e que esta sendo reproduzida em outras unidades escolares da Rede
de Ensino.

O interesse pela Robética Educacional surge da participacdo de uma das
profissionais da escola em cursos de formacdo continuada em 2013 e 2014 que
debatiam a tematica. A ideia de implementacdo da Robética Educacional na instituicao
foi apresentada a direcdo e coordenacdo e iniciaram-se pesquisas sobre como
poderiam ser concretizadas essas atividades.

Ao final do ano letivo de 2014, um caminho abriu-se por meio do Programa
Mais Educacao, instituido pela Portaria Interministerial ne 17/2007 (Brasil, 2007) e pelo
Decreto n° 7.083 (Brasil, 2010). O Programa previa a ampliacdo da jornada escolar, por
meio de atividades complementares ofertadas em periodo oposto ao ensino regular,
de modo que os alunos inscritos permaneceriam por tempo integral na instituicao.

De acordo com o Manual Operacional de Educacao Integral (Brasil, 2014), as
escolas que aderissem ao Programa teriam autonomia para definir, dentre os sete
Macro Campos sugeridos, quatro atividades complementares para oferta aos
estudantes. Dentro do Macro Campo Comunicacao, Uso de Midias e Cultura Digital e
Tecnoldgica, constava o projeto de Robética Educacional, como segue:

«Robotica Educacional — Objetiva preparar os estudantes para montar
mecanismos robotizados simples baseados na utilizacdo de ‘kits de
montagem; possibilitando o desenvolvimento de habilidades em
montagem e programacdo de robds. Proporciona um ambiente de
aprendizagem criativo e ludico, em contato com o mundo tecnoldgico,
colocando em prética conceitos tedricos a partir de uma situacdo
interativa, interdisciplinar e integrada. Permite uma diversidade de
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abordagens pedagdgicas em projetos que desenvolvam habilidades e
competéncias por meio da légica, blocos légicos, nocdo espacial, teoria de
controle de sistema de computacdo, pensamento matematico, sistemas
eletronicos, mecanica, automacdo, sistema de aquisicdo de dados,
ecologia, trabalhos em grupos, organizacao e planejamento de projetos»
(Brasil, 2014, p. 10).

A legislacdo do Programa foi estudada pela comunidade escolar (professores,
servidores e responsaveis). A época, alguns docentes foram contrarios & adesdo ao
Programa, visto que as atividades seriam desenvolvidas em periodo integral. A
preocupacao estava ligada a estrutura fisica da escola, que nao dispunha de espacos
adequados para isso. Ainda assim, vislumbrando os beneficios da Robética
Educacional, apés a aprovacdo da maioria em todas as instancias, a escola aderiu ao
Programa no final de 2014.

O atendimento aos alunos em tempo integral iniciou em fevereiro de 2015,
porém apenas com os projetos de Lingua Portuguesa, Matematica e Xadrez (escolhidos
pela equipe pedagdgica como atividades complementares junto com a Robética, uma
vez que, para esses projetos, a escola ja dispunha de material), em razdo da demora no
repasse dos recursos do Programa destinados a compra do material para a Robética.
Apenas no segundo semestre de 2015 a escola iniciou o atendimento na Robética
Educacional, com materiais emprestados pela Fundacdo para o Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico do municipio.

Sobre o trabalho nesse periodo, o instrutor relata que as turmas eram
multisseriadas, pela prépria estrutura do programa, que previa participacao prioritaria
de estudantes com dificuldades no processo de escolarizacdo em todas as atividades
complementares. Esse requisito de prioridade fez com que obrigatoriamente todos os
estudantes matriculados no reforco escolar fossem inscritos nas atividades do Mais
Educacdo, incluindo a Robética. Por essa razdo, as turmas multisseriadas foram
organizadas com um numero entre 10 e 15 estudantes. Segundo o instrutor:

«As atividades envolviam basicamente a apresentacdo conceitual da
aplicacdo da robdtica no dia a dia, com énfase na manipulacdo dos
objetos e construcdo de solugdes visando conteddos apresentados no
Curriculo da Rede Municipal. O foco nesse periodo, considerando as
turmas multisseriadas, estava no nivelamento dos alunos das turmas
respeitando suas individualidades, com mediacdo direta e/ou indireta
durante as aulas. Aulas planejadas visando o crescimento gradativo de
toda a turma e a integracgao e trabalho em grupo.»

O instrutor avalia o rendimento nesse periodo como mediano, considerando as
dificuldades encontradas desde o momento da implantacao do projeto até o final do
ano. Salienta que foi um periodo conturbado em funcao do desgaste gerado durante a
implantacao e devido a falta de estrutura fisica da escola para atender adequadamente
em periodo integral.

Muitos alunos demonstravam cansaco em funcao de a escola nao dispor de um
local apropriado para o periodo de descanso. O rendimento, mesmo na Robotica, ndo
foi o esperado e, segundo os professores e a coordenadora pedagdgica, houve queda
no rendimento escolar de alguns discentes, tanto no periodo regular de ensino quanto
nos projetos de Xadrez, Lingua Portuguesa e Matematica, em func¢do do cansaco, por
permanecerem integralmente na escola sem uma estrutura adequada. Isso se mostrou
um sério problema, especialmente considerando que ja se tratava de alunos com
dificuldades de aprendizagem.
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E provavel que a organizacio dessas atividades ndo contribuiu para o
aprendizado desses alunos, por requererem atencdes mais direcionadas. A Robdtica
pode ser utilizada como metodologia diferenciada com estudantes com baixo
rendimento, a exemplo do trabalho de Cuch e Medeiros (2017). Todavia, a estrutura
deve ser diferenciada. Os autores citados, por exemplo, trabalhavam com grupos de, no
maximo, 5 estudantes, e com a mediacdo pedagdgica bem direcionada durante todo o
tempo. Nesse sentido, se a finalidade do Programa era melhorar o rendimento dos
estudantes com dificuldades, a estrutura deveria ter sido repensada. Destacamos,
porém, que sobre esse aspecto a escola ndo teve escolha além de se adequar as
normas estabelecidas, de modo que a experiéncia veio a comprovar a necessidade de
um atendimento diferenciado para esses alunos.

Ao final do ano letivo, a escola recebeu a verba para a aquisicdo dos materiais
com a qual foi possivel adquirir 5 kits Atto Educacional, uma impressora 3D, um
projetor e uma tela para projecdo. A escolha do kit foi baseada no atendimento aos
critérios do Programa para compra do material no sentido de ser constituido por pecas
plasticas que nao oferecem riscos aos alunos durante a manipulacao.

O Kit é composto por 500 pecas pldsticas estruturais de diferentes formatos,
tamanhos, cores e perfuragdes, parafusos, rebites e chaves para montagem. A Figura 1
mostra o painel organizado pelo instrutor com as pecas. A parte eletrénica é composta
por uma interface programdvel chamada AttoBox; sensores digitais touch e
magnéticos; sensores analdgicos de distancia, linear, temperatura e luz; atuadores:
luzes (led monocolor e tricolor); movimento e som (motor-servo 9g 180°, motor DC
direito, motor DC esquerdo, buzzer) e um conjunto de conexdo e alimentacao externa
composto por suporte, bateria, carregador e cabo USB.

Figura 1. Painel montado com as pecas estruturais do Kit Atto Educacional.

Apesar dos desafios enfrentados nesse primeiro ano, o projeto pode ser
implantado, ainda que nao sob as condi¢des ideais, e os estudantes daquele ano
tiveram a oportunidade de ter contato ao menos com alguns conceitos da Robética,
visualizando sua aplicacdo em situagdes reais, tornando um conhecimento antes
distante, agora mais préximo.
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Em funcdo do desgaste gerado pela estrutura inadequada para atendimento em
periodo integral, a escola optou pela ndo adesdo ao Programa «Mais Educacao». Assim,
o Programa foi descontinuado em 2016 e a Robdtica passou a ser ofertada como
atividade complementar, nao somente aos alunos com dificuldades, mas para todos os
interessados. Os estudantes deixaram de permanecer em tempo integral na escola,
participando em contraturno somente nos dias e horarios designados a Robética.

Com essa nova configuragdo, as turmas foram organizadas para atender entre
10 e 20 estudantes cada uma, sendo separados 4° e 5° anos, porém permanecendo o
atendimento multisseriado para 2° e 3°. De acordo com o instrutor, as aulas
continuaram com o enfoque na aplicagdo da Robdtica em situagdes da realidade, com
énfase na manipulacdo dos objetos e construcdo para os 2° e 3° anos, visando
conteldos apresentados no Curriculo como coordenacdo motora fina, classificacdo e
seriacdo, sendo somadas atividades de introducdo a programacao e desenvolvimento
do pensamento légico para 4° e 5° anos. Segundo o instrutor:

«As aulas foram planejadas visando o crescimento gradativo dos
conhecimentos do pensamento légico matematico, além da
desvinculacdo do aluno da visdo 2D planejada e aplicada em salas
regulares, para uma visdo 3D que pode se materializar dentro do
Laboratério de Robédtica. Além disso, as atividades visam o trabalho
colaborativo.»

Em relacdo ao rendimento desse periodo, com os redimensionamentos feitos, o
instrutor considera de bom a étimo. Aponta que houve melhoras significativas, uma
vez que o projeto ja estava um pouco mais estruturado e as turmas mais organizadas
em termos de faixa etdria dos estudantes, possibilitando atendimento mais
direcionado as necessidades de cada turma.

Por consequéncia dessa reorganizagdo, o instrutor comecou a pensar em
projetos especificos aos discentes de 5° ano, além do Kit Atto. Porém, para realizacao,
eram necessarios outros componentes eletronicos, que representavam um custo
elevado a escola. Pelas parcerias com fornecedores e responsdveis pelos alunos, foi
possivel adquirir esses materiais e, com a impressora 3D da escola, produzir a parte
estrutural necessdria a montagem de um Robo controlado via bluetooth de celular, que
foi nomeado pelos aprendizes de Taturana.

Segundo o instrutor, é relevante que os discentes definam um nome para o
robd, o que ajuda a estabelecer um vinculo afetivo com o projeto e, dessa forma,
sentem-se mais envolvidos com a sua construcado, dado que o artefato deixa de ser
apenas um “objeto’, mas ganha uma ‘“identidade” a crian¢a, promovendo a
aprendizagem ludica e a exploracdo do imagindrio, importantes ao desenvolvimento
infantil. A Figura 2(a) mostra as pecas que foram impressas em 3D para montagem e
em 2(b) é possivel visualizar o Taturana montado.

Os alunos produziram desde a montagem estrutural e eletrénica até a
programacao necessaria ao funcionamento. Esse trabalho tem sido desenvolvido todos
0s anos com as turmas de 5° ano, que trabalham nos projetos durante todo o ano letivo
e participam de competi¢des em eventos anuais de Robdtica.

Uma dificuldade apontada foi a constante rotatividade dos estudantes. Muitos
se matriculavam, frequentavam um periodo e logo desistiam, principalmente em
funcdo de nado disporem de alguém para acompanha-los até a escola em contraturno.
Em alguns casos, houve desisténcia por nao se identificarem com as atividades, em
outros os discentes efetuaram a matricula apds o inicio das aulas, quando despertaram
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o interesse por observar e ouvir os colegas comentarem sobre a Robética. Nesse caso,
ocorria um pouco de atraso em relagdo aos avangos nos contetidos, uma vez que o
instrutor precisava retomar constantemente conteudos ja trabalhados, para que alunos
que iniciavam apos o periodo da matricula pudessem acompanhar as aulas.

Figura 2. Rob6 Taturana construido com estudantes de 5° ano.

De acordo com o instrutor, embora mais estruturado enquanto projeto, por ser a
primeira e Unica escola da Rede a desenvolver esse trabalho a época, ndo havia
orientacdo pedagdgica disponivel, de modo que as praticas desenvolvidas foram
empiricas a partir do que o instrutor observava dos resultados e a partir de pesquisas
bibliograficas. O instrutor elaborava seu planejamento anual, com base nos materiais
de orientacdo disponibilizados por Carvalho, Cunha e Ramalho (2014) e Dual System

(©2018), que ainda hoje sao a base de seu trabalho.

As vantagens observadas na separacdo das turmas de 4° e 5° anos foram
significativas, uma vez que puderam ser desenvolvidas atividades mais adequadas as
necessidades dos alunos. Ao contrario, as dificuldades de trabalhar de forma conjunta
com os alunos de 2° e 3° permaneceram, uma vez que os alunos de 2° ano nao
conseguiam acompanhar os de 3° em atividades mais elaboradas, e os de 3° perdiam o
interesse se as atividades fossem mais simplificadas para o 2° ano.

Por conta dessa constatacdo empirica, em 2017 o atendimento novamente foi
reestruturado, sendo separadas as turmas multisseriadas. O enfoque para 2° e 3° ano
continuou sendo a montagem e a manipulacdo das pecas estruturais do Kit Atto,
porém, agora, atendendo as especificidades de cada turma. Para estudantes de 4° ano,
o enfoque passou a ser a programacao e o desenvolvimento do raciocinio l6gico. Ja
com o 5° ano, o trabalho com o projeto Taturana comecou a ser explorado com mais
intensidade e frequéncia. Conforme mencionado pelo instrutor:

«O foco das aulas foi o desenvolvimento da visdo 3D para objetos do
cotidiano, do senso critico e artistico, despertar o sentimento de
desenvolvedor de solugdes, a visao logica de como as coisas funcionam e
onde podemos atuar e melhoré-las, despertar o trabalho colaborativo.»

Dessa experiéncia, foi possivel perceber que os alunos de 2° ano costumavam
ser consideravelmente faltosos, em especial em épocas de frio intenso. Em didlogo com
as familias, as justificativas eram que, por ser uma atividade em contraturno e os alunos
serem ainda bem pequenos, tinham dificuldades em frequentar regularmente. Essa
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realidade dificultava o avanco nos contelddos, uma vez que muitos estudantes faltavam
vdrias aulas sequenciais, pouco avan¢ando.

Diante da situagdo, em 2018, as atividades com 2° ano foram descontinuadas e
o atendimento de 3° ao 5° ano passou a ocorrer duas vezes na semana. Segundo o
instrutor, considerando o ja exposto e o fato de que os alunos de 2° ano estdo em fase
de alfabetizacdo, torna-se mais produtivo focar do 3° ano em diante, possibilitando o
atendimento duas vezes na semana para cada turma de 3°, 4° e 5° do que atender
também ao 2° ano com rendimento ndo tao satisfatério. Essa estrutura mantém-se até
hoje, pois de acordo com o instrutor, trouxe melhor rendimento em termos de
aprendizagem dos contetdos e desenvolvimento dos projetos.

Sobre essa descontinuidade do atendimento ao 2° ano, destacamos que essa foi
uma peculiaridade dessa comunidade escolar, mas que, em outras realidades, talvez a
participagao em contraturno, mesmo de criangas menores, nao seja uma dificuldade, e
salientamos que alguns trabalhos com Robética podem ser desenvolvidos desde a
Educacao Infantil, como mostrado por Santana e Raabe (2020). Cabe, portanto, a cada
escola analisar a possibilidade e viabilidade. No caso da escola alvo do estudo, uma
alternativa talvez seria atender a esses alunos em algum momento do horério regular
de ensino, ainda que por periodos mais curtos. A Figura 3 resume a caminhada da
escola em relagao a Robdtica em termos de estrutura e organizagao.

2013/2014

2019/2020
Atendimento nos.
mesmos moldes de
2018. Em 2019 foram

atendidos 45 alunos. Em
2020 foram matriculados
44 . Porer

Implantagao do Projeto por
meio do Programa Mais
Educacéo.

Primeiros passos:
estudos e pesquisas
sobre o tema e sobre

i ara
implantagéo na escola. Estudantes de 2°a 5° ano
com dificuldades no
processo de escolarizagéo.
Turmas multisseriadas.

em decorréncia da

Pandemia de COVID-19,
as aulas foram

el

de
margo. Em agosto foram
Jornada integral — Robética retomadas as atividades
em periodo complementar do periodo|
a0 regular de ensino. Eram
ofertadas também

atividades de Matematica,
Lingua Portuguesa e
Xadrez.

Atendimento semanal de 4
horas divididas em 2 dias.

Foram atendidos nesse ano
letivo, um total de 52
alunos.

Foco em atividades de
montagem e algumas
atividades de programagéo.

Figura 3. Trajetéria da escola em relacdo a Robética Educacional.

Além da entrevista com o instrutor, com o objetivo de analisar o perfil dos
estudantes que frequentam a Robética Educacional e compreender como os
responsaveis tém percebido as contribuicdes do projeto aos processos de ensino e
aprendizagem dos seus tutelados, realizamos uma pesquisa com os responsaveis dos
alunos matriculados na Robética entre 2017 e 2018.
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Dos 112 questionarios enviados (49 em 2017 e 63 em 2018), obtivemos o
retorno de 51 (27 em 2017 e 24 em 2018). Os dados obtidos dos respondentes estao
expressos na Figura 4.

PERFIL DOS ESTUDANTES E AVALIAGAO DA
ROBOTICA EDUCACIONAL PELOS
RESPONSAVEIS

207%/2018
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Figura 4. Perfil dos estudantes e avaliacdo da roboética educacional pelos responséaveis em 2017 e 2018.

Pelas respostas, os responsaveis demonstraram compreensdo adequada a
respeito do que é desenvolvido nas aulas de robética e das possiveis contribuicdes ao
aprendizado. As palavras mais utilizadas sdo mostradas na nuvem de palavras da Figura
5. Essa compreensdo é importante para que os responsaveis e os alunos tenham
clareza dos motivos que justificam a Robotica Educacional nos contextos escolares e
nao a compreendam apenas como atividade ludica.

A respeito das suas impressdes sobre o Projeto, de modo geral, os responsaveis
consideram como algo importante, que veio a complementar as atividades da escola e
enriquecer o aprendizado. Algumas das respostas sao descritas nomeadas de R
seguidas da sequéncia numérica a fim de preservar o anonimato dos participantes:

R4: «A Robética estimula a criatividade das criangas e a ordem e o senso
delas trabalharem em grupo».

R12: «Percebo que fica mais concentrado e feliz por montar os préprios
robos (carro), empolgado quando vai a algum encontro ou evento».

R13: «Acho importante que as criangcas adquiram conhecimentos
inovadores desde cedo. Eu fago o possivel para que minha filha néo falte e
cobro o que ela aprendeu durante a aula. Eu sé tenho a agradecer o
Projeto por incentivar as criangas a aprender coisas novas e criativas».
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R17: «Até entao ele melhorou muito desde a parte dos conteudos quanto
a parte da atencao. Ele esta mais rdpido para compreender as atividades e
também para desenvolvé-las».

R22: «O Projeto além do aprendizado que proporcionou a ele, também foi
fundamental para o pessoal. Era uma crianca quieta, ajudou a ter iniciativa
e interagdo com os outros colegas e professores. O Projeto foi bem
abrangente desde as aulas em sala, até as saidas de campo».

R38: «Bastante proveitoso pois desenvolve e faz com que a crianca tenha
um raciocinio diferente para resolver as coisas».

R40»: «Desenvolve a disciplina, concentracdo, responsabilidade,
criatividade, resolucao de problemas e cooperagao2.

Prazeremaprender

Montagem

Organizacdo Concentracdo

Figura 5. Nuvem de palavras sobre aspectos desenvolvidos pela Robdtica segundo os responsaveis.

Dos 7 docentes regentes que tinham alunos matriculados no Projeto e a equipe
gestora da escola constituida por diretor e coordenadora, convidados a participar da
pesquisa respondendo ao questionario, obtivemos o retorno de 5 professores regentes,
do diretor e coordenadora. Em relacdo as suas percepcdes sobre as aulas e
contribuicées aos processos de ensino e aprendizagem, algumas das respostas sdo
expressas a seguir, nomeadas de P seguidas da sequéncia numérica:

P1: «Acredito que ajuda no raciocinio e desenvolvimento dos alunos e que
contribui no processo de ensino-aprendizagem. Sempre que possivel
considero importante conhecer o que esta sendo desenvolvido nas aulas.
Acredito que contribui no desenvolvimento da criatividade».

P3: «Sou a favor do projeto pois proporciona aos educandos mais uma
forma de se apropriarem dos conteldos cientificos auxiliando na légica,
resolucdo de problemas, regulacdo comportamental, acesso a uma forma
de tecnologia que muitos ndo teriam condi¢des financeiras se a instituicdo
nao oferecesse. Houve momentos em que foi socializado com os
professores os objetivos e forma de trabalho no Laboratério de Robdtica.
Quando possivel sempre acompanho».

P5: «A Robética Educacional vem contribuir para a aprendizagem em sala
de aula uma vez que desenvolve a autonomia, raciocinio légico e
criatividade nos alunos. Considero importante pois a Robdtica vem se
desenvolvendo muito nos ultimos anos e a escola ndao pode ficar fora
dessa realidade. Tenho pouco conhecimento de como ocorrem as aulas,
mas sei que é desenvolvida a criatividade na montagem das pecas».
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Segundo o diretor da escola:

«A Robédtica é um espaco educativo onde podemos simular situagdes reais
e desenvolver nossos conhecimentos. Atua despertando a curiosidade e a
criatividade dos alunos. Sempre procuro acompanhar e ajudar o instrutor
no que for preciso para manter o projeto. O aluno durante as aulas
vislumbra a pratica através da manipulagdo e experimentacdo. Valoriza o
trabalho em grupo, planejamento, pesquisas, tomada de decisdes entre
outras coisas contribuindo muito para a aprendizagem.»

A coordenadora pedagdgica da escola fez a seguinte consideragao:

«Avalio o trabalho como de grande importancia pedagdgica para o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores por meio de um
trabalho diferenciado. Costumo visitar o Laboratério para acompanhar o
trabalho que tem contribuido muito para o desenvolvimento dos alunos.»

Interessante destacar que uma das professoras do 5° ano participava
ativamente a época de todas as aulas de Robotica junto com seus alunos. A docente
organizou sua hora atividade (tempo destinado a preparacao de aulas e estudo do
professor) de modo a poder frequentar regularmente as aulas como aluna, realizando
as atividades e participando dos eventos assim como os demais estudantes.

Esse interesse da professora a aproximava mais dos alunos e permitia que ela
compreendesse melhor o que era desenvolvido no projeto, favorecendo que
desenvolvesse em suas aulas do periodo regular atividades interdisciplinares,
envolvendo conceitos de Robética e de outras TDIC. Segundo ela:

«Professora ha 32 anos, trabalhei com todas as turmas do Ensino
Fundamental, séries iniciais, agora tive a experiéncia de ser aluna no
Laboratério de Robética junto com meus alunos do 5° ano. Sempre achei
interessante a Informatica, mas nunca tive oportunidade de trabalhar
numa escola com Robética. H4 dois anos trabalho na escola, tenho
acompanhado os alunos, mas este ano como tive a oportunidade de fazer
as aulas com eles eu achei 6timo, pois auxilia na concentracédo e
desenvolve a percepcdo na parte da montagem dos robds. Quanto aos
alunos, formamos uma parceria onde um ajuda o outro sem barreira de eu
ser professora. Criamos um vinculo de amizade, afetividade maravilhoso e
isto auxiliou também no desenvolvimento dentro da sala no ensino
regular. Penso que o trabalho desenvolvido pelo professor de Robética é
6timo pois trabalha muito o raciocinio l6gico na hora de fazer a
programacao.»

Atualmente a referida professora ndo consegue participar das aulas de Robética
como aluna, mas continua acompanhando por meio de didlogo com seus alunos
participantes e com o instrutor o que é desenvolvido nelas.

Em relacdo as areas em que foi possivel observar melhorias no desenvolvimento
dos estudantes que frequentam a Robética, os professores e equipe gestora indicaram
o apresentado no infografico da Figura 6.
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. Contribuicoes percebidas pelos

® professores e equipe gestora nos

‘ estudantes que frequentam a
Robética Educacional

132 330

Curiosidade e Interesse Leitura e Escrita Trabalho em eqitipe

Motivacio para o
Iniciativa pessoal
Figura 6. Aspectos desenvolvidos pela Roboética segundo os professores e gestores.

A trajetéria da escola em relacdo a implementacdo da Robdtica se deu
basicamente por processos empiricos. Dessa experiéncia, a sintese de algumas licbes
aprendidas é, na sequéncia, apresentada.

1) Articulacdo entre estudo e pratica: com o objetivo de buscar
aprimoramento do trabalho pedagdgico, é fundamental que a escola
busque formas de adequar os processos de ensino e aprendizagem as
necessidades do contexto no qual estd inserida. Destacamos a importancia
de estudo e pesquisa pelo corpo docente e o papel dos cursos de formacao
continuada para o desenvolvimento evolutivo do projeto.

2) Equipe gestora aberta e comunidade escolar ativa: a postura da equipe
gestora e da comunidade para ouvir sugestdes e a disponibilidade para
encarar desafios sdo importantes para mudancas. Nesse sentido, o didlogo
com todos os professores e responsaveis foi fundamental para que
compreendessem as razoes pela qual a equipe desejava implantar o projeto
e os desafios que isso acarretaria. Dessa forma, a comunidade fez uma
escolha consciente e enquanto grupo aceitou assumir as consequéncias
positivas e negativas, disposta a lutar para superar os desafios de implantar
um projeto desafiador em termos pedagdgicos e estruturais.

Essas duas licdes aplicam-se a qualquer realidade escolar e para quaisquer que
sejam as mudancas almejadas. Especificamente em relagdo as praticas com Robética,
destaca-se:

3) Materiais alternativos: o tempo integral foi encarado como possibilidade a
implantacdo do projeto, em especial por possibilitar a aquisicdo dos
materiais. Todavia, sem uma estrutura adequada, esse talvez tenha sido o
maior desafio em 2015 e comprometeu até mesmo o rendimento dos
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estudantes. Além disso, mesmo com a adesdo ao Programa, a falta de
material para Robética foi um problema por um longo periodo no ano de
implantacdo, em funcdo do atraso no repasse dos recursos. A situacao
poderia ter sido evitada se a escola tivesse optado por trabalhar com
sucatas, a exemplo de Szeuczuk (2020). Porém, por inexperiéncia e por ndo
conhecer uma alternativa, isso nao foi realizado. Outras realidades que nao
dispdem de recursos financeiros podem utilizar a sucata como
possibilidade de baixo custo.

4) Turmas multisseriadas: talvez sejam vidveis e interessantes, a partir do
Ensino Fundamental ll, quando os alunos estdo em niveis mais préoximos de
maturidade e podem inclusive se auxiliar. Porém, a fim de atender as
necessidades dos alunos dos anos iniciais com niveis de desenvolvimento
bem diferenciados de um ano para outro, é melhor desenvolver o trabalho
separadamente, por ano de ensino.

5) Aulas e conteldos: nos anos iniciais, pelos niveis de desenvolvimento da
crianga, é interessante iniciar com as atividades de montagem que sdo
concretas, para progressivamente avancgar para a programacao, e posterior
montagem da parte eletrOnica e projetos mais complexos que envolvem
todas essas esferas e outros materiais além do kit, assim como a escola tem
feito do 3° ao 5° ano. Essa constatacdo do instrutor é condizente com os
resultados dos questionarios, que revelaram que a atividade mais apreciada
pelos alunos sdo as de montagem. Acreditamos que esse fato esteja ligado
a ludicidade e ao carater concreto dessas tarefas, que correspondem as

necessidades pedagdgicas de criangas nessa faixa etaria.

Ao longo do processo de implementacédo, que inicialmente teve dificuldades
maiores, a escola foi se aprimorando, buscando solug¢des a sua realidade e constatando
necessidades. Hoje, com o trabalho mais estruturado tanto em questdes materiais
quanto pedagdgicas, de modo geral, a comunidade avalia como positivo conforme os
dados dos questionarios mostraram, em vista das contribuicées que se tem percebido
nos processos de ensino e aprendizagem dos estudantes participantes.

Percebe-se hoje uma comunidade escolar empenhada em buscar estratégias
para melhorar a estrutura fisica, participando de projetos, concursos, eventos,
programas governamentais e lutando com os 6rgaos colegiados como Conselho
Escolar, na busca da garantia dos direitos dos estudantes junto aos 6rgdos
competentes e na busca de parcerias externas. O envolvimento da comunidade escolar
é fundamental e tem possibilitado a escola conseguir desenvolver projetos
importantes, como a implementacdo da Robética Educacional, enquanto pratica da

instituicao, e ndo como atividade de curta duracao.

4, Conclusoes

Da experiéncia da escola em relacdo a implementacdo da Robética Educacional,
destacam-se alguns pontos, a iniciar pelo esforco da comunidade escolar na busca pela
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, empenhando-se por estratégias
para implementacdo de atividades diferenciadas com TDIC, demonstrando
preocupagao com um ensino que considera a atualidade, o protagonismo do aluno e a
contextualizacdo com a realidade como colocado pelo instrutor durante a entrevista e
como preconiza a literatura.

Ao longo da experiéncia foi possivel identificar formas de trabalho que
contribuem mais significativamente para o aprendizado. Por exemplo, comprovou-se a
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importancia de uma estrutura fisica adequada para atividades em tempo integral,
sendo que, no caso da escola, esse trabalho ndo rendeu os resultados esperados em
funcdo da limitacdo estrutural. Também foi possivel identificar que atividades de
montagem sdo mais adequadas aos alunos mais jovens (3° ano) sendo que a
programacdo pode ser introduzida no 4° ano, avancando para propostas mais
elaboradas no 5° ano em uma perspectiva de progressao dos contetdos.

A experiéncia da escola tem servido para orientar outras instituicbes na
implementacdo da Robdtica Educacional como pratica integrada ao Projeto Politico
Pedagdgico. Na sua prépria rede de ensino, estendeu-se o projeto para outras escolas,
iniciando gradativamente em 2018. Atualmente 18 escolas do municipio contam com
Robética Educacional, nas quais se trabalha de forma similar a escola alvo desse estudo,
também com Kits da Atto Educacional adquiridos pela Secretaria de Educacéo. Ha
previsao de expansao gradativa para as 60 unidades escolares.

Municipios e paises vizinhos, como a Argentina, também tém procurado a
escola com o objetivo de conhecer sua experiéncia e ter um parametro para a
implementacdo da Robética Educacional. Naturalmente, cada realidade terd suas
especificidades e necessidades de adaptagdes, porém a experiéncia dessa comunidade
pode indicar caminhos e possibilidades para o desenvolvimento de um trabalho
progressivo e continuo com Robética Educacional, sendo essa a principal contribuicao
desse estudo.

Sobre as contribuicdes ao aprendizado, conforme avaliado por responsaveis e
professores, além da interdisciplinaridade destacam-se o desenvolvimento de aspectos
cognitivos (raciocinio, atencdo e criatividade) e, socioemocionais (cooperacao,
colaboracdo, iniciativa pessoal) que sao relevantes para a formacdo no século XXI,
contribuindo para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

Além disso, assim como observado nos resultados dos trabalhos correlatos, a
motivacdo e o engajamento sdo pontos a destacar em relacdo as contribuicdes da
Robética Educacional. No entanto, chama a atencdo o detectado nas respostas dos
responsaveis, que os estudantes que participavam por recomendacao dos pais e nao
por iniciativa propria relataram estar desmotivados com as aulas. Nesse sentido,
questionamos se a motivacdo é de fato provocada pelas atividades da Robética ou
fruto de interesse prévio dos estudantes. Como normalmente as experiéncias correlatas
que destacam a motivacdo em sua maioria sao pontuais, acreditamos que uma
investigacdo mais aprofundada sobre isso seja relevante.

Como sugestao para a escola, fica a possibilidade de trabalhar com sucatas, ndo
somente por ser um material de baixo custo, mas pelo potencial de exploragdo da
criatividade e de uma abordagem que favorece a discussdo sobre desenvolvimento
sustentavel. Como trabalhos futuros, indicamos um estudo sobre a articulacdo mais
intensa dos conceitos da robdtica com os conteldos curriculares e uma avaliacdo
sistematica sobre suas contribuicdes para o aprendizado desses contetdos, além dos
aspectos cognitivos e socioemocionais, por serem aspectos ainda pouco discutidos.
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de Podcasts na Disseminacao do
Conhecimento

Behavior in the use of a Podcast Aggregator in the
Dissemination of Knowledge

Alex Sandro Rodrigues Martins, Alexandre Costa Quintana e Débora Gomes de Go-
mes

Resumo: Utilizando-se da Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso da Tecnologia (UTAUT), este estudo tem
por objetivo identificar quais os fatores que interferem no comportamento dos estudantes em relacdo a
Aceitacdo e o Uso de um agregador de podcasts que disponibiliza dicas aos discentes sobre o contetdo
disseminado na aula expositiva, no curso de graduacado em Ciéncias Contabeis, de uma Universidade
Federal do sul do Brasil. No que diz respeito ao desenvolvimento dos aspectos metodoldgicos, esse
estudo utilizou o método de quase-experimento de projetos de caso Unico. Os dados foram coletados
por meio da aplicagado de um questionario in loco com questées fechadas, a técnica empregada para a
analise dos dados foi a modelagem de equagbes estruturais (SEM), por meio do método dos minimos
quadrados parciais por modelagem de caminhos, operacionalizados pelos softwares SPSS v. 017 e o
SmartPLS v. 3.0. Feito o teste de hipoteses foram significativas duas relacdes (H2 e H14): Expectativa de
Desempenho e Influéncia Social impactaram positivamente a aceitacéo e a Intengdo Comportamental
do agregador de podcasts. Desse modo, com base nos resultados da Modelagem de Equagdes
Estruturais foi possivel conhecer o comportamento dos construtos da UTAUT no cenério da educagao
superior contabil, com a inclusdo de uma metodologia ativa que valorizou a insercao de uma ferramenta
tecnoldgica na disseminagao do conhecimento.

Palavras-chave: Modelos de Adocédo de Tecnologias, Utaut, Podcasts.

Abstract: Using the Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT), this study aims to
identify which factors interfere in students' behavior in relation to acceptance and use of a podcast
aggregator that provides tips to students about the content disseminated in the expository class, in the
undergraduate course in Accounting Sciences, at a Federal University of Southern Brazil. With regard to
the development of methodological aspects, this study used the quasi-experiment method of single
case projects, data were collected through the application of a questionnaire on site with closed
questions, the technique used for data analysis was the modeling of structural equations (SEM), using
the method of partial least squares by modeling the paths, operationalized by the software SPSS v. 017
and SmartPLS v. 3.0. After the hypothesis test, two relationships were significant (H2 and H14):
expectation of performance and social influence positively impacted the acceptance and intention to
use the podcast aggregator. Thus, based on the results of the Structural Equation Modeling, it was
possible to know the behavior of the UTAUT constructs in the scenario of higher accounting education,
with the inclusion of an active methodology that valued the insertion of a technological tool in the
dissemination of knowledge.

Keywords: Adoption model of technologies, UTAUT, Podcasts.
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1. Introducao

A aprendizagem com a utilizacdo da tecnologia mével pode ser caracterizada como
sendo um “espaco de aprendizado continuo” porque envolve a continuidade do ensino
em diferentes cenarios ou contextos, e a comodicidade de um dispositivo ou mais por
estudantes (Looi, Seow, Zhang, Chen & Wong, 2009). Dessa forma, o uso da tecnologia
cria possibilidades para a educacédo, permitindo que as metodologias de ensino e
aprendizagem ultrapassem os limites fisicos do ambiente escolar, facilitando e
ampliando o acesso a educacao (Zardini, 2016).

Diante desse processo pedagdgico virtual, o docente tem que estar em sintonia
com as novas tecnologias disponibilizadas ao ensino e aprendizagem, porque, cada vez
mais, a area académica tem exigido um professor com “dominio técnico, pedagdgico e
critico da tecnologia” (Leite, 2011). Nesse contexto, algumas barreiras podem surgir
pela falta de apoio institucional da direcdo da escola, secretarias de estado,
coordenacdes e érgaos gestores das universidades e pela inexisténcia ou insuficiéncia
de politicas publicas voltadas ao ensino na plataforma digital, criando com isso
obstaculos para os professores que pretendem adotar as Tecnologias da Informacéo e
Comunicagao - TICs em sua pratica didria (Utterberg & Lundin, 2017).

Porém, essas barreiras a serem enfrentadas pelos professores nao podem ser
entraves no desenvolvimento do conhecimento. O filésofo Bachelard relata que essas
dificuldades geram obstaculos e impedem a ruptura epistemolégica do conhecimento
e, por esse motivo os professores devem estar cientes de que possiveis limitacdes ou
conflitos com os avancos tecnoldgicos no ensino podem criar empecilhos na
disseminacdo do conhecimento, prejudicando o desenvolvimento do estudante
(Bachelard, 2006). A partir dessa evolucao tecnoldgica, a Aceitacdo e o Uso de
Tecnologia da Informacdo (TI), pelo individuo, tém sido estudados por diferentes
autores, os quais propuseram modelos que buscavam explicar os fatores antecedentes
ao uso da tecnologia.

Sao alguns modelos: a Teoria da Acdo Racional, a qual tem a sua origem na
psicologia social e busca identificar os fatores determinantes do comportamento de
utilizac@o ou rejeicao da tecnologia (Fishbein & Ajzen, 1975); O Technology Acceptance
Model (TAM), conhecido como modelo de Aceitacao de tecnologia, projetado para
compreender a aceitacdo dos usuadrios e o uso real do computador, buscando entender
o comportamento do usudrio por intermédio do conhecimento da utilidade e da
facilidade percebida por ele (Davis, 1989).

Ja a Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso da Tecnologia (UTAUT), tem como sua
esséncia medir a Aceitacdo e o Uso da tecnologia de forma mais ampla, visto que os
modelos anteriores nao contemplavam fatores mais especificos sobre o
comportamento do sujeito perante o uso de recursos tecnoldgicos e por esse motivo,
eram uma barreira para realizacdo de estudos mais profundos sobre o tema
(Venkatesh, Morris, Davi & Davis, 2003). Descobrir tais fatores que antecedem a
Intencdo Comportamental de determinada tecnologia proporciona uma vantagem na
construcdo de estratégias para aceitacdo da mesma no dia a dia de cada usudrio
(Venkatesh, Tong & Xu, 2012).

Considerando os desafios que a educacdo tem de enfrentar no cenario
contemporaneo, especialmente quanto ao uso das TICs, estudos tém dispensado um
olhar especial para o valor da tecnologia na educacao. Para Park, Nam e Cha (2011), os
resultados do estudo confirmaram a aceitabilidade do modelo da UTAUT para explicar
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a aceitacao dos estudantes pelo m-learning. O estudo de Corlett, Sharples, Chan e Bull
(2004) evidenciou, por intermédio do feedback dos estudantes que ha uma evidente
demanda por apoio institucional a aprendizagem moével, em particular pelo contetido
do curso e informacdes de horarios.

Ainda nesse contexto, o estudo de Gikas e Grant (2013) concluiu que os
dispositivos de computacdo movel e o uso de midias sociais criaram oportunidades de
interagcao, proporcionaram oportunidades de colaboracdo e permitiram que os
estudantes se envolvessem em criacdo de conteldo e comunicagdo usando as midias
sociais e as ferramentas da Web 2.0. Perante o exposto, delineou-se a seguinte questao
de pesquisa: Qual o comportamento dos estudantes sobre a Aceitacao e o Uso de um
agregador de podcasts, no curso de graduacdao de Ciéncias Contdbeis, de uma
Universidade Federal, a luz da Teoria UTAUT?

Neste contexto, esse estudo tem por objetivo identificar quais os fatores que
interferem no comportamento de estudantes, em relacdo a Aceitacdo e o Uso de um
agregador de podcasts que disponibiliza dicas aos discentes sobre o conteldo
disseminado na aula expositiva, no curso de graduacao de Ciéncias Contabeis, de uma
Universidade Federal. O estudo justifica-se pela necessidade de pesquisas que versem
sobre a inclusao de recursos tecnoldgicos no repasse do conhecimento nas instituicdes
de ensino, visando a melhoria da compreensao dos estudantes e, consequentemente,
agregando conhecimento aos discentes (Ismail, Bokhare & Azizan, 2013; Keskin &
Metcalf, 2011; Kolb, 2011).

O crescimento da tecnologia da informacao é uma realidade, com as novas
tecnologias é normal ver os estudantes usarem ferramentas digitais para compreender
o conteudo abordado em sala de aula. Dessa forma, a relevancia desse estudo esta
alicercada na possibilidade de conhecer o comportamento dos estudantes quando
expostos a adogdo de recursos tecnoldgicos, como forma de auxiliar na aprendizagem
(Looi et al., 2009). Espera-se que o resultado desse estudo possa contribuir para
incentivar a implantacdo de novas tecnologias pelos docentes em sala de aula, com a
intencdo de aprimorar a disseminacdo do saber e proporcionar a um ndimero maior de
individuos, acesso ao ensino (Lopez-Peres, Perez-Lépez & Rodrigues-Ariza, 2011).

Este artigo estd estruturado em cinco secdes, iniciando com essa secdo
introdutéria. Na secdo dois sdao apresentados o referencial tedrico e da literatura. A
secdo trés trata dos procedimentos metodoldgicos adotados na pesquisa: coleta,
andlise e tratamento dos dados. A secdo quatro apresenta os resultados com as
respectivas analises e discussao dos achados. Na ultima secao, as consideragdes finais.

1.1. Referencial Tedrico e da Literatura

Esta secdo apresenta o referencial tedrico e da literatura, com o designio de gerar
elementos para o andamento da pesquisa, séo eles: Teoria Unificada de Aceitagao e Uso
da Tecnologia (UTAUT) e Aprendizagem Movel.

Teoria Unificada de Aceitagdo e Uso da Tecnologia (UTAUT)

As pesquisas sobre a adocao de tecnologia ganharam destaque a partir do final da
década de 1980, em particular com a pesquisa de F. D. Davis, pesquisador em sistemas
de informacao. Davis prop6s um modelo que auxiliasse e previsse o uso dos sistemas,
desenvolvendo o Technology Acceptance Model (TAM) (modelo de aceitacdo de
tecnologia). O modelo foi uma adaptacdo do modelo Theory of Reasoned Action (TRA)
(Teoria da Acao Fundamentada ou Teoria da Acao Racional), elaborada por Fishbein e
Ajzen (1975). Essa teoria baseia-se no fato de que todas as decisdes tomadas pelos
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seres humanos racionais, relacionados com o comportamento, sofrem a influéncia de
dois fatores, sendo um pessoal e outro social. O primeiro fator refere-se a atitude do
sujeito em relacdo ao comportamento positivo ou negativo sobre uma determinada
situacdo, ou seja, uma predisposicdo do individuo baseada em suas crencgas internas
sobre adotar ou ndo aquele comportamento (Fishbein & Ajzen,1975).

Ja o fator social é a percepcao pessoal de cada sujeito sobre o que as pessoas,
que sao importantes para ele, pensam sobre o mesmo adotar ou ndo o
comportamento em questao, evidenciando as crengas que o individuo possui sobre os
porqués em adotar o comportamento em questao (Fishbein & Ajzen, 1975). A partir dos
pressupostos trazidos na Teoria da Acao Racional (TRA) sobre a adogdo da tecnologia,
ocorreu o desenvolvimento de outros modelos, sendo que os mais utilizados em
pesquisas académicas sao os modelos TAM (Davis, 1989), e UTAUT (Venkatesh et al.,
2003), os quais vém contribuindo para os estudos voltados para compreender o uso
dos recursos tecnolégicos pela sociedade (Nogueira, 2014).

B 4 \ 4 b

‘; [Modelo de Aceitagio de Teenologia|

(TAYLOR; TODD, 1995). | \ (ATZEIN, 1991).

Teoria Social Cognitiva | | Teoria da Agio Racional
— . !
(COMPEAU ctal | 1999). | | (FISHBEIN; AIZEN.1975) { (DAVIS, 1989).
\ > \ 2
. N
| Teoria da Difusio daInovagio | Tﬁ?;“%‘:ﬁg‘“ﬂ;‘%ﬁiﬁg E [ Modelo Motivacional
| (MOORE BENBASAT 1s61) | T (DAYTS etal., 1992)
N Y
y B y- b y Y
| Modelo Utilizagan de PC (MPCU) | | CombinadoTAMeTPB | [Teoria do Comportamento Planejado|
| E—
(THOMPSON etal, 1901). | { [ — |

Figura 1. Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso de Tecnologia — UTAUT.
Fonte: Adaptado de Venkatesh et al. (2003).

Sobre o Technology Acceptance Model (TAM) (modelo de aceitacao de
tecnologia), cabe destacar que o mesmo propde que quanto maior for a percepcao de
utilidade da tecnologia, a chamada expectativa de performance, e menor a percepgao
da complexibilidade de opera-la, conhecida como Expectativa de Esfor¢o, maior sera a
intencao de usa-la ou Intencdo Comportamental (Davis, 1989). A Teoria Unificada de
Aceitacao e Uso de Tecnologia ou UTAUT é um esbog¢o concebido por Venkatesh et.al.
(2003), com o objetivo de verificar quais fatores sao decisivos na aceitacdo da
tecnologia em ambientes organizacionais. Cabe destacar que este arcabougo teérico é
citado mundialmente em diversos estudos que envolvem as TICs (Williams, Rana,
Dwivedi & Lal (2011).

A perspectiva UTAUT é composta a partir de oito modelos tedricos que provém
de areas diferenciadas, desde o comportamento humano, a ciéncia da computacgao. A
Figura 1 apresenta o modelo da Teoria Unificada de Aceitacdo e Uso de Tecnologia. A
estrutura da UTAUT propde trés construtos (Expectativa de Desempenho, Expectativa
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de Esforco e a Influéncia Social) que influenciam diretamente a Intencao
Comportamental e o construto Condi¢des Facilitadoras que esta ligado
especificadamente ao Comportamento de Uso. Cabe destacar que os construtos da
UTAUT tiveram como base tedrica as seguintes teorias: TRA: Theory of Readoned Action
(Fishein & Ajzen,1975); TPB: - Theory of Planed Behavior (Adjen, 1991); TAM: Technology
Acceptance Model (Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989); IDT: — Innovation Difusion Theory
(Rogers, 1995); DTPB: Decomkposed Theory of Planned Behavior (Taylor & Todd, 1995);
MM: Motivation Model (Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989); MPCU: Model of Personal
Computers Utilization (Thompson, Higgins & Howell, 1991) e SCT: Social Cognitive
Theory (Brandura, 1986).

Sendo assim, a Tabela 1 apresenta a explicacdo pormenorizada das definicoes
dos quatros construtos da UTAUT citados anteriormente e também dos construtos
Intencdo Comportamental e Comportamento de Uso que recebem a influéncia da
motivacdo dos usuarios relativos a insercao de uma tecnologia no cotidiano.

Tabela 1. Construtos, defini¢oes e base tedrica do modelo UTAUT.

Construtos Definicao Base Teodrica

Definida como o
grau em que um in-
dividuo acredita

Expectativa de que ao utilizar um

Desempenho sistema, esse ira
ajuda-lo a obter
ganhos de perfor-
mance.

Utilidade percebida (TAM/TAM2 e C-TAM-TPB),
Motivacao extrinseca (MM), Modelo de Utili-
zacdo de Computadores Pessoais (MPCU), van-
tagem Relativa (TDI) e Expectativas de Resulta-
dos (SCT).

Corresponde ao Facilidade de uso percebida do modelo (TAM/

Expectativade bs-  graudefacilidade ool idade (MPCU) e facilidade de
forco associada a um sis-
tema uso (IDT).

Definida como o
grau de percepgao
do individuo em re-
lacdo aos demais
quanto a crenga
destes para com a
necessidade de
uma nova tecnolo-
gia ser usada ou
nao.

Modelos Norma Subjetiva (TRA, TAM2, TPB/
DTPB e a combinagao TAM/TPB), nos de fatores
sociais (MPCU) e nos de imagem (IDT).

Influéncia Social

Descrito como o
grau pelo qual o
individuo acredita
Condic¢oes Facili- que existe uma in-
tadoras fraestrutura orga-
nizacional e técni-
Cca para suportar o
uso do sistema.

Controle percebido do comportamento
(TPB/DTPB, combinagdo TAM/TPB), Condicdes
Facilitadoras (MPCU) e compatibilidade (IDT).
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Construtos Definicao Base Teérica

Inten¢ao do usudrio
de utilizar a tecno-
logia. Reflete o

x quanto de esforco Essa dimensao é influenciada pelas dimensoes:

Intengao compor- sy X . -

um individuo esta Expectativa de Desempenho, Expectativa de Es-
tamental . . -

disposto a fazer forco e Influéncia Social.

para realizar um de-

terminado compor-

tamento.

Definida como a

reacao afetiva total Essa dimensao é influenciada pelas dimensodes:
Comportamento = . s
de Uso de uma pessoa ao Intencdo comportamental e Condi¢des Facilita-

uso de um sistema doras.
ou tecnologia.

Na tabela 2 é possivel visualizar quais construtos compdem os determinantes da
Intencdo Comportamental do uso dos recursos tecnoldgicos, sendo eles: a Expectativa
de Desempenho, a Expectativa de Esforco e a Influéncia Social, e como determinantes
diretos do Comportamento de Uso desses mecanismos, tem-se a Intencdo
Comportamental e as Condicdes Facilitadas. Outro aspecto apresentado pela Figura 2
sdo as quatro variaveis moderadoras da relacdo entre os construtos: Género, Idade,
Experiéncia e Voluntariedade do Uso (Venkatesh et al. 2003).

Além disso, a UTAUT consegue explicar em média 70% da Intencao
Comportamental dos sujeitos quando fazem uso de alguma tecnologia. Essa variancia
explicativa torna-se um expoente, visto que permite ao pesquisador conhecer de forma
mais precisa os fatores que levam os individuos a aceitarem e utilizarem a tecnologia
(Bandyopadhyay & Fraccastoro, 2007).

A aprendizagem Mdvel sdo o tema da préxima subsecdo desse estudo, visando
evidenciar de forma sucinta, porém contributiva, as indagagdes relativas a participagao
dos aportes tecnoldgicos no processo de ensino e aprendizagem.

Teoria Unificada de Aceitacio e Uso de Tecnologia - UTAUT

Expectativa de
Desempenho
Expectativa de
Esforco
Intencio Comportamento
Comportamental [ de Uso
Influéncia >
Social
Condicdes
Facilitadoras
Género Idade Experiéncia Voluntariedade
do Uso

Figura 2. Modelo UTAUT de Venkatesh et al. (2003).
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Aprendizagem Movel

O desenvolvimento da internet e o acesso cada vez mais facilitado ao uso do
computador propiciaram o surgimento de diversos instrumentos tecnolégicos voltados
para a area de ensino, em particular, cursos a distancia mediados pelos ambientes
virtuais de aprendizagem (AVAs). Os AVAs caracterizam-se pela disponibilidade de
recursos digitais a comunicacao intermediando o contato estudante e conteudo, via
softwares educacionais, tais como o moodle, chat e féruns (Valentini & Soares, 2005).
Nesse ambiente a disseminacdo do conhecimento é realizada pelas relagdes entre os
estudantes e professores junto aos conteudos disponibilizados no ambiente virtual,
sendo que essa interacao fortalece a analogia entre os participantes (Oliveira, Costa &
Moreira, 2004).

A aprendizagem com o aproveitamento dos dispositivos méveis vem sendo
debatida em alguns paises da Europa e do Oriente, na drea académica, e os resultados
confirmam uma boa aceitacdo pelos estudantes. Viberg e Gronlund (2013) realizaram
uma pesquisa na Universidade de Yunnan localizada na China e na Universidade de
Dalarna na Suécia, com o objetivo de identificar a receptividade dos estudantes na
disciplina de lingua estrangeira em relacdo a aplicabilidade de dispositivos méveis,
com a intencdo de fomentar o processo de ensino. Os resultados da pesquisa
evidenciaram que 83% dos estudantes das universidades estudadas aprovaram a
utilizacao de aplicativos.

Dessa forma, entende-se que a adogdo do ensino virtual pode estar vinculada a
nova era digital que estd associada a todos os niveis da sociedade, deixando o mundo
cada vez mais mével em virtude da inclusao dos dispositivos méveis no dia a dia de
cada individuo. Nesse contexto, os sujeitos usam os seus aparelhos telefonicos para
socializar, realizar negdcios, procurar informacoes e enviar e receber e-mails. Tendo em
vista esses fatores, pela primeira vez na historia, as pessoas em todo o globo tém
oportunidade de adquirir conhecimento por sua prépria conveniéncia. Essa evolucao
gera reflexo no ambiente escolar e por isso ha necessidade de conhecer e visualizar a
curto e médio prazo o seu uso no processo de transmissao do conhecimento (Ally,
Grimus & Ebner, 2014).

A inclusdo da tecnologia mével no ambiente escolar pode ser entendida como o
comeco da conversao da educacao tradicional para a virtual e a consolidacdo da
aprendizagem moével nas redes de ensino. No entanto, essa mudanca nédo é
determinada apenas pela criacdo de mecanismos tecnoldgicos que facilitam a
disseminacdo do conhecimento, outro fator a ser considerado é a correta utilizacdo
desses recursos na relacdo entre professor e estudante (Mcknight et al., 2016).

A facilidade de acesso ao contelido online, via tecnologias méveis, no contexto
educacional é sustentada por uma série de softwares, que tém a funcao de prover
suporte tecnoldégico para que os usudrios possam acessar a informacdes de forma
segura e em tempo real, por isso os aplicativos méveis ou APPs como sdo comumente
conhecidos, se encaixam no m-learning e ganham espac¢o nesse cendrio como uma
ponte de ligacdo entre os estudantes e os conteldos. Devido as caracteristicas dos
aplicativos, é possivel realizar interagées com informagdes e pessoas pelo mundo nos
mais variados campos do conhecimento e proporcionando o desenvolvimento do
estudante (Nielsen, 2010).

Sendo assim, os APPs, dentro das rotinas diarias do ensino, podem contribuir
para a superacdo de obstdculos na implantacdo das TICs no proprio sistema
educacional, realizando uma reestruturacdo no formato das aulas, que por muitas vezes
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sdo expositivas, por isso ndo conseguem incentivar a participacdo dos estudantes. No
entanto, ja as aulas a partir das tecnologias deixam o processo de aprender mais
dinamico, ajudando os docentes a ndo terem medo dos avancos tecnoldgicos, agindo
como um facilitador na disseminacdo do conhecimento (Mazzioni, 2013).

Os estudos na area da tecnologia no ensino contabil tém contribuido para dar
continuidade a essa nova sistematica. Basidious e Lange (2009) realizaram um estudo
que tinha o objetivo de analisar o impacto do uso dos recursos da Web no ensino-
aprendizagem em contabilidade e os resultados evidenciaram que tal recurso constitui
uma ferramenta capaz de despertar maior percepcao do estudante. Também pode-se
evidenciar o estudo de Mondini (2017) que utilizou a Teoria Unificada de Aceitacéo e
Uso de Tecnologia e o Modelo Fatores de Sucesso de Sistemas de Informacdo de
Delone e McLean, com o intuito de avaliar, com foco na gestao, a relacdo entre fatores
de aceitacao da tecnologia, comportamentais e técnicos e a retencdo de estudantes em
cursos online.

No andamento da pesquisa, a autora notou que dois fatores comportamentais e
um fator técnico se mostraram positivamente relacionados com a retencdo dos
estudantes em cursos online. Esse resultado denota que a integracdo de diferentes
concepgdes tedricas, proporciona a abertura de novas possibilidades de relagdes nao
previstas nos modelos quando operacionalizados de forma isolada. Dessa forma, a
autora relata que os achados do seu estudo contribuem para o entendimento dos
gestores de que a retencao dos estudantes nos cursos online pode ser diminuida com
investimentos na melhoria da qualidade do material fornecido a eles.

Os procedimentos metodolégicos sao abordados na préxima sec¢do, com o
escopo de auxiliar na organizacao e interpretacao dos dados coletados, para elucidar o
objetivo indicado nessa pesquisa.

2. Método

A pesquisa, quanto ao delineamento metodolégico, foi construida a partir de um
quase-experimento. A populacao da pesquisa é representada por alunos do curso de
Ciéncias Contabeis, oferecido de forma presencial por uma IES publica do sul do Brasil.
A amostra, obtida por acessibilidade foi composta por 66 estudantes da disciplina de
Demonstragdes Contabeis (DC).

No que diz respeito ao desenvolvimento relativo aos aspectos metodoldgicos,
no sentido de prover informacdes que pudessem fornecer dados suficientes para a
ilacdo proposta no objetivo de pesquisa, esse estudo utilizou o quase-experimento de
projetos de caso Unico para alcancar esse propdsito, esse tipo de viés tem como
caracteristica analisar como uma amostra de sujeito Unico ou um grupo comporta-se
perante a exposicao de técnicas experimentais. Além do mais, essa metodologia é
comumente utilizada no contexto escolar, visto que os pesquisadores, nesse caso,
procuram identificar como os estudantes reagem a mudancas de métodos
educacionais na sua rotina académica (Gall, Gall & Borg, 2003).

Os estudantes sao expostos aos podcasts sobre o conteldo ministrado. Cabe
salientar que essa situacgao é viabilizada via o agregador de podcasts. A pesquisa sobre
a Aceitacdo e Uso do agregador de podcasts, teve inicio a partir do primeiro semestre
de 2019, com a gravagao das aulas na turma de Demonstra¢des Contabeis do curso de
graduacdo em Ciéncias Contébeis em relacao a Demonstracao Contabil: Demonstracao
dos Fluxos de Caixa (DFC).
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2.1. Fases do estudo

O quase-experimento foi operacionalizado da seguinte forma: inicialmente foram
gravadas as aulas expositivas, disseminadas pelo professor, relacionadas a DFC, que ao
final da gravacdo representaram 720 minutos ou 12 horas. Logo apds esse momento os
audios coletados em aula passaram por um tratamento de audio e som, por intermédio
de softwares especificos, com a intencdo de melhoria da qualidade do material
coletado, logo apés os dudios foram “fatiados” em breves momentos que se tornaram
podcasts para audicdo via agregador de podcasts. E assim, seu contetido proporcionou
ao ouvinte escutar dicas especificas sobre o novo contelido repassado em sala de aula
sobre a DFC.

Apds a gravacao das aulas expositivas, o tratamento desses dudios coletados, a
criacdo dos podcasts, a criacdo do perfil da turma no agregador de podcasts e a
insercao dos audios no aplicativo, realizou-se a liberagdo dos podcasts aos estudantes.
Cabe salientar, que os discentes foram avisados em sala de aula sobre a liberacdo dos
Podcasts, e aqueles estudantes que seguiram o perfil criado no agregador de podcasts
recebiam automaticamente, via mensagem do app, a indicacdo da postagem dos
audios na plataforma digital. Posteriormente a disponibilidade dos audios aos
estudantes via agregador, foi concedido um prazo de sete dias para a audicdo dos
podcasts e, ao final desse prazo foi aplicado um questiondrio in loco com questdes
fechadas, configurado por meio de um corte transversal no primeiro semestre de 2019.

2.2. Instrumento de coleta de dados

O instrumento de coleta de dados foi dividido em duas partes: A primeira foi composta
por dados demograficos (Género, ldade, Escolaridade e Experiéncia no uso da
tecnologia) e a segunda parte foi formada por 27 questdes que representam os 4
construtos pesquisados e adaptados do estudo de Venkatesh et al. (2003). Nessa
pesquisa, assim como Mondini (2017), ndo houve a intencdo de replicar os estudos de
Venkatesh et al. (2003), porém a partir dos construtos levantados na UTAUT, procurou-
se apurar o contexto desses fatores no presente estudo.

O questionario foi ordenado em uma escala likert de cinco (5) pontos, sendo [1]
o valor referente a menor avaliacdo de cada varidvel e [5] a maior. Para a andlise dos
dados coletados, valeu-se do software Statistical Package for the Social Sciences SPSS
(17.0) no sentido de conhecer o comportamento estatistico descritivo da amostra. Na
sequéncia, o banco de dados foi importado para o software SmartPLS (3.0) com o
designio de validar empiricamente as hipéteses do estudo, por meio da Modelagem de
Equacgodes Estruturais (SEM), visto que essa técnica estatistica possibilita ao pesquisador
a destreza de acomodar multiplas relagdes de vinculacao inter-relacionadas em um sé
modelo (Hair Jr., Black, Anderson & Tathan, 2009).

No que diz respeito ao modelo de analise do estudo, o mesmo estd alicercado
na pesquisa de Venkatesh et al. (2003), sobre a UTAUT, a qual salienta que a Intencdo
Comportamental é influenciada diretamente por trés fatores: Expectativa de
Desempenho, Expectativa de Esforco e Influéncia Social, e Condicbes Facilitadoras
influenciam diretamente o Comportamento de Uso da tecnologia.

Entretanto, a prépria UTAUT inicialmente ndo foi criada para ambientes
educacionais, dessa forma surge a necessidade de realizar ajustes no modelo para
adaptacdo ao cenario da educacdo. Sendo assim, o Unico ajuste realizado esta
relacionado com a exclusdo da varidvel moderadora “Voluntariedade”, visto que os
estudantes foram expostos de forma voluntaria ao quase-experimento (Mondini, 2017).
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2.3. Formulacao das hipodteses e tratamento dos dados

Em decorréncia do ajuste realizado no modelo tedrico Venkatesh et al. (2003),
com a finalidade de harmonizar uma melhor igualdade entre as varidveis da UTAUT,
acometidas na pesquisa, foram elaboradas quatorze hipéteses descritas na Tabela 2.

No sentido de testar as hipoteses elencadas na Tabela 2, foi necessario que os
dados coletados fossem analisados em trés etapas: Estatistica Descritiva, Analise
Fatorial Confirmatéria e Modelagem de Equacgdes Estruturais (MEE) com Minimos
Quadrados Parciais (PLS) (Ringle, Silva & Bido, 2014).

Tabela 2. Desenvolvimento das Hipoteses.

Hipoteses Sustentacao Tedrica

H1: A Expectativa de Desempenho influencia positivamen-
te a Intencdo Comportamental. Venkatesh et al. (2003)
H2: A Expectativa de Esforco influencia positivamente aln-  Davis (1989).

tengdo Comportamental.

H3: A Influéncia Social influencia positivamente a Intencdo  Venkatesh et al. (2003)

Comportamental.
H4: As Condigdes Facilitadoras influenciam positivamente
o Comportamento de Uso.

H5: Género modera positivamente a influéncia da Expecta-
tiva de Desempenho na Intencdo Comportamental.

H6: Género modera positivamente a influéncia da Expecta-
tiva de Esforco na Intengdo Comportamental.

H7: Género modera positivamente a interferéncia da In-
fluéncia Social na Intengdo Comportamental.

H8: A idade modera positivamente a influéncia da Expec-
tativa de Desempenho na Inten¢do Comportamental.

H9: A idade modera positivamente a influéncia da Expec-
tativa de Esfor¢o na Intencdo Comportamental.

H10: A idade modera positivamente a interferéncia da In-
fluéncia Social na Intengdo Comportamental.

H11: A idade modera positivamente a influéncia das Con-
dicdes Facilitadoras no Comportamento de Uso.

H12: A experiéncia modera positivamente a influéncia da
Expectativa de Esforco na Intencdo Comportamental.

H13: A experiéncia modera positivamente a interferéncia
da Influéncia Social na Intengao Comportamental.

H14: A experiéncia modera positivamente a influéncia das
Condicdes Facilitadoras no Comportamento de Uso.

Davis et al. (1989)

Venkatesh et al. (2003)
Taylor e Todd (1995)

Venkatesh et al. (2003)
Gupta, Dasgupta e Gupta
(2008)

Venkatesh et al. (2003)
Andersen, Scwager e Kerns
(2006).

Venkatesh et al. (2003)
Park, Yang e Letho (2007)

Ademais, a avaliacdo do modelo de mensuracdo foi efetivada por meio da
validade fatorial e varidveis latentes (ou construtos), além do teste t para significancia
estatistica do modelo estrutural. O SmartPLS foi usado para testar as variaveis latentes
em um modelo reflexivo e os coeficientes das variancias foram providos pelo método
bootstrapping de estima¢ao com 5000 reamostragens, que fortalece a significancia do
modelo testado (Hair Jr. et al.,, 2009).
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3. Resultados

Diante da analise dos dados coletados pode-se apurar, por intermédio da estatistica
descritiva, que a amostra foi composta por 66 estudantes, sendo a maioria do género
feminino, representando 54,55% dos respondentes, frente a 45,45% dos sujeitos do
género masculino. No tocante a idade, o perfil da turma é composto por sujeitos jovens
na faixa etdria entre 21 a 30 anos e ja possuem experiéncia com a tecnologia superior a
dez anos, indicando que a amostra ja tem algum conhecimento sobre os recursos
tecnoldgicos disponibilizados diariamente na sociedade em geral.

Em relacdo a analise descritiva dos construtos da UTAUT, também foi elaborada
o Gréfico 1, no sentido de visualizar as médias dos fatores de Aceitacdo e Uso da
tecnologia inserida pelo agregador de podcasts na pesquisa.

As informacoes evidenciadas na Figura 4 indicam que a amostra acredita que a
Expectativa de Esforco tem maior relevancia sobre a Intencdo Comportamental,
sugerindo que os estudantes acreditam que, o maior esforco no uso do agregador de
podcasts, proporciona melhor entendimento do contetido (Venkatesh et al., 2003).

Dando seguimento a andlise de dados é apresentada a Tabela 3, contendo a
andlise das dimensdes por meio da Andlise Fatorial Confirmatéria, ponderando o indice
de carga fatorial acima de 0,6 (Malhotra, 2001), a AVE acima de 0,5, o alpha cronbach
acima de 0,7 (Hair Jr. et al., 2009), a confiabilidade composta (composite Reliability- CR)
acima de 0,6 (Chin, 1998).

Intencao Comportamental

Condigoes Facilitadoras

3,76

Expectativa de Esforco

Expectativa de Desempenho

Grafico 1. Analise Descritiva dos Construtos UTAUT.

A validade fatorial foi apurada considerando-se as cargas fatoriais dos
indicadores em seus respectivos construtos. Foi excluido o indicador IS 16 (0,582), por
possuir carga fatorial abaixo de 0,6, valor minimo preconizado por Malhotra (2001) para
que exista uma boa aderéncia dos indicadores aos seus referentes construtos.

A investigacdo do modelo de mensuracdo, evidenciado na Tabela 3 esclarece
que todas as varidveis latentes possuem variancia média explicada (Average Variance
Extracted - AVE) maior que 0,5, (AVE > 0.50) valor minimo recomendado por Chin
(1998) e Hair Jr. et al. (2009), esse resultado garante a validade convergente adequada,
além do mais retrata que a variavel latente explica mais de 50% da variancia de seus
indicadores.
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Tabela 3. Resultados do modelo de mensuracéo.

. = o x Carga Alpha de
Dimensao Variavel Fatorial CR AVE Cronbach

ED 1 0.93
i ED 2 0.95

Expectativa de desempenho 0.97 0.88 0.95
(ED) ED3 0.93
ED 4 0.94
EE5 0.85
EE6 0.76
EE7 0.82
EE 8 0.72

Expectativa de Esforco (EF) 0.92 0.6 0.91
EE9 0.76
EE10 0.82
EE 11 0.82
EE 12 0.67
IS13 0.91
IS14 0.92
IS15 0.74

Influéncia Social (IS) 0.93 0.65 0.89

IS16 0

IS17 0.79
IS18 0.84
CF19 0.7
CF 20 0.89

Condicgoes Facilitadoras (CF) 0.62 0.62 0.8
CF 21 0.78
CF 22 0.77
U 23 0.92

Intengdo Comportamental (IU) U 24 0.94 0.91 0.84 0.81
U 25 0.95
U 23 0.93

Uso (U) 0.94 0.84 0.9
IU 24 0.9

Ressalta-se também a confiabilidade, a qual pode ser visualizada pelos
resultados de Alpha de Cronbach (a) das varidveis latentes, sendo que os mesmos
ficaram acima do limite inferior de 0.70 sugerido por Hair Jr. et al. (2009), e adicionado
a esse fato os valores apresentados a respeito da confiabilidade composta (Composite
Reliability — CR), que também tiveram um desempenho acima de 0,6, valor minimo
indicado por Chin (1998). Apoiando-se nesses resultados estatisticos referentes a
validade do modelo, pode-se arguir que o modelo possui consisténcia externa, bem
como qualidade das escalas utilizadas.

Diante da confiabilidade dos resultados apresentados, foi possivel construir um
modelo de estudo com as devidas varidveis relacionadas com a intengao
comportamental e uso e, consequentemente, essas validagdes possibilitaram a
importacdao desses dados para viabilizar o cdlculo da modelagem de equagdes
estruturais. Na sequéncia é apresentada a Figura 5 que tem por objetivo demonstrar o
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resultado dos dados coletados e ajustados submetidos as equagdes estruturais. A
figura 5 apresenta o resultado da Modelagem de Equacdes Estruturais deste estudo.

Portanto, ao analisar os dados da Figura 5 pode-se averiguar a qualidade do
modelo, pois a variavel “Intencdo Comportamental” exibe o valor de R’>= 0,553 ou
aproximadamente 55,30% ao considerar-se os efeitos diretos e, contribuindo para
ratificar a validade do modelo o construto “Uso” apresenta um resultado de R’= 0,770
ou aproximadamente 77%. Nos estudos de Venkatesh et al. (2003) os valores de R?em
relacdo ao fator intencdo comportamental giraram em torno de 40% e 51% e sobre o
construto uso ficaram na ordem de 38% e 53% considerando os efeitos e as interagoes
respectivamente. Nesse sentido, Tenenhaus, Vinzi, Chatelin e Lauro (2005), relatam que
o principal critério de avaliar a confiabilidade e a validacdo do modelo estrutural é por
intermédio do R? para as variaveis latentes endégenas.

EE_10

S ED_1 g
EET N = 0932
L = 0053
EE_12 0927
oe1s 3 Yoo U023 1U_24 U_25
0.665 -
EES le—pgs0 ' T
820 — ED_4 Expectptivy de 0043
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Figura 5. Modelo UTAUT ajustado e hipdteses. Fonte: Adaptado de Venkatesh et al. (2003)

Os resultados apresentados do R® sobre os construtos intencao de uso e uso
indicaram que os construtos expectativa de desempenho, expectativa de esforco,
influéncia social sobre a intencdo de uso e as condicdes facilitadoras sobre o uso tem
um poder de explicacdo considerdvel sobre a aceitacdo e uso do agregador de
podcasts perante os estudantes (Venkatesh et al. 2003). A Tabela 4 contém as hipéteses
aceitas que impactaram positivamente e negativamente o estudo sobre a aceitacdo e
uso do aplicativo pelos estudantes na audicao dos podcasts.
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Tabela 4. Hipdteses.

Resultado
. ~ Coef. t- p- do
Hip. Relacdo Estrutural statistic value testede
hipdteses
H2 Expectativade — Intencdo
Desempenho Comporta- 0.37 2.52 0.01  Suportada
mental
HO  Idade = Expectativa 041 203 003 Suportada
de Esforco
H1T  ldade — Condicbes 03 2.07 004  Suportada
Facilitadoras
H14 Influéncia So- - Intengao
cial Comporta- 0.56 4.76 0.00  Suportada
mental

Em conformidade com os dados apresentados na Tabela 4, considerando um
intervalo de confianca de 95% e significancia de 0,05, entende-se que duas hipoteses
agiram de forma positiva na motivacdo da aceitacdo e uso do aplicativo que foram (H2
e H14) retratando que a expectativa de desempenho e influéncia social influenciam
positivamente na intencao de uso do agregador de podcasts, seguindo os achados
encontrados na pesquisa de Venkatesh et al. (2003).

Nesse caso, os estudantes acreditavam que o esforco em utilizar o aplicativo
geraria facilidade na assimilacdo do conhecimento e, consequentemente, esse fator
ajudaria na melhoria do desempenho académico, e somado a isso esses discentes
percebem que pessoas importantes no seu ciclo de convivéncia social acham que eles
deveriam usar o aplicativo (Venkatesh et al. 2003). Dessa forma, esse resultado
espelha-se nos estudos de (Nogueira, 2014; Machado, 2014; Gupta, Dasgupta & Gupta,
2008; Saragoga & Domingues, 2013; Nganga, 2015).

Cabe salientar que a Tabela 4 também evidencia que a varidvel moderadora
idade nas hipdteses (H9 e H11) teve significancia na pesquisa, sobre os construtos
expectativa de desempenho e condi¢des facilitadoras, porém esse reflexo foi negativo
indicando que a faixa etdria nao tem interferéncia na intencdo comportamental e uso
do agregador do podcasts em relacdao aos estudantes da amostra. Nesse sentido,
Saragoga e Domingues (2013) e Pynoo et al. (2011), em suas pesquisas também nao
encontraram significdncia positiva dessas varidveis sobre os construtos ligados a
intencdo de uso.

4, Conclusoes

O estudo buscou identificar quais os fatores que interferem no comportamento dos
estudantes em relacdo a aceitacdo e o uso de um agregador de podcasts que
disponibiliza dicas aos discentes sobre o contetido disseminado na aula expositiva, no
curso de graduacdo em Ciéncias Contabeis, em uma Universidade Federal do Sul Brasil.

Com base nos resultados da Modelagem de Equagdes Estruturais foi possivel
conhecer o comportamento dos construtos da UTAUT, no cenario da educacao superior
contabil, com a inclusdo de uma metodologia ativa que valorizou a insercdo de uma
ferramenta tecnoldgica na disseminacdo do conhecimento. Assim, partiu-se para o
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teste das hipéteses, sendo significativa duas relagdes (H2 e H14) cuja expectativa de
desempenho e a influéncia social impactaram positivamente sobre a intencdo de uso
do agregador de podcasts. Nesse mesmo caminho os estudos de Nogueira (2014), Park,
Yang e Lehto (2007), também tiveram resultados semelhantes aos encontrados nessa
pesquisa.

Nesse contexto, traduzindo os resultados do comportamento dos construtos
com significancia positiva sobre a aceitacao e uso do App, pode-se constatar que os
estudantes acreditam que o esforco empregado em utilizar o agregador para audicao
dos podcasts pode refletir numa possivel melhoria no desempenho académico. Além
disso, a socializagcao dos estudantes com o meio onde ele esta inserido é um fator a ser
considerado, no que concerne a adocao desse tipo de tecnologia, visto que os
discentes perceberam que os seus colegas da turma ou outros sujeitos que eles julgam
importantes em suas relagdes interpessoais, estdo incentivando-os a utilizar o
aplicativo (Yang, Zhang, Yang & Ning, 2010).

De posse dos achados desse estudo, conclui-se, portanto, que a expectativa de
desempenho e a Influéncia Social impactaram significativamente e positivamente
sobre a aceitacado e uso do aplicativo pelos estudantes para audicdo dos podcasts.

Em relacdo as varidveis moderadoras apenas a idade teve nas hipéteses (H9 e
H11) significancia no estudo, porém foi negativa, indicando que a faixa etaria dos
estudantes que é preponderante mais jovem ndo é fator que motiva o esforco em
utilizar o aplicativo, e a valorizacdo das condicdes facilitadoras.

Quanto a contribuicdo para a literatura, o estudo proporcionou conhecer o
comportamento de uma ferramenta voltada a principio para o entretenimento dentro
da rotina escolar, os resultados poderdo auxiliar os docentes a desenvolver novas
técnicas para conquistar os seus estudantes e, consequentemente, tornar o repasse do
conhecimento cada vez mais prazeroso.

Em relacao as limitagdes, dos quais destaca-se o corte transversal na coleta de
dados. Estudos longitudinais tornam-se mais interessantes para observar e,
consequentemente, entender as varidveis obtidas ao longo de um determinado tempo
(Chiu & Wang, 2008). Por outro lado, cabe destacar, que os achados dessa pesquisa ndo
podem ser generalizados, visto que cada sujeito é diferente um do outro e ha uma
pluralidade de ambientes externos em inimeros contextos académicos, e por isso
quando ocorrer a reprodutibilidade dessa pesquisa, podera ocorrer resultados
diferentes dos encontrados.
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tecnologias educacionais digitais.

School culture and the culture of school as guides
to the development of educational technologies

Marina Bazzo de Espindola, Roseli Zen Cerny, Milene Peixer Loio e Diego Franca
Vieira

Resumo: Este artigo tem como objetivo analisar elementos da cultura escolar e da cultura da
escola no contexto brasileiro para o desenvolvimento de uma tecnologia educacional.
Tradicionalmente essas tecnologias sdo desenvolvidas fora da escola, gerando um
descompasso e o ndo uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacgédo (TDIC) nas
praticas pedagdgicas. Com base na Teoria Critica da Tecnologia e no Design Participativo,
buscamos alternativas metodoldgicas de desenvolvimento junto com a escola. Para tanto, é
necessario analisar profundamente esse contexto, o que o determina e o delimita. No
ambito da cultura escolar, a analise de contetldo das falas de professores e de gestores de
trés escolas publicas aponta tematicas relacionadas as politicas de infraestrutura e de gestéo,
e as percepgoes sociais sobre as potencialidades pedagdgicas das TDIC e a respeito do papel
do professor na sua integracdo. Na dimensdo da cultura da escola, as falas dos sujeitos
revelam o impacto da infraestrutura escolar na pratica pedagdgica, a maneira como a gestéo
da escola lida com questdes referentes a integracdo de TDIC, as potencialidades do seu uso e
as experiéncias dos docentes. A analise possibilitou levantar os requisitos de funcionalidade
e a definicdo de agdes participativas no ambito da criacdo, da formacdo e da atuacdo
politica coletiva.

Palavras-chave: Cultura Escolar, Tecnologia Educacional, Teoria Critica, Design Participativo.

Abstract: The aim of this article is to analyze the elements of the school culture and the
culture of school that guided the development of an educational technology. Traditionally
these technologies are developed separated from the school, generating the non-use of
Digital Information and Communication Technologies (TDIC) for pedagogical practices. In
order to propose alternative development methodologies, the research started from the the
study of the Critical Theory of Technology and the Participatory Design. As a starting point it
is necessary to deeply analyze this context. Through content analysis of teachers and
managers' speech from three public schools, it was identified within the scope of the school
culture, topics related to infrastructure policies and management of the educational system
and to social perceptions related to the TDIC's pedagogic potentialities and the role of
teachers in its integration. In the context of the culture of school, statements allowed us to
understand the impact of infrastructure in the pedagogical practice; how the school
management deals with issues related to TDIC integration; the potentialities of TDIC
recognized by the school and the previous experiences of the teachers. Based on this
analysis, actions were defined in the scope of creating, training and collective political
action.

Keywords: School Culture, Educational Technology, Critical Theory, Participatory Design.
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1. Introducao

As TDIC ddo suporte e armazenam um grande conjunto de recursos educativos e de
formatos digitais, com potencialidades pedagdgicas defendidas por especialistas de
diferentes areas como meios para potencializar a aprendizagem dos conteudos
escolares. Diante de seu desenvolvimento, ndo tardou para que grupos de pesquisa,
instituicoes governamentais, empresas da educacdo criassem softwares e contetidos
digitais educacionais, depositando grande expectativa na sua integragao aos curriculos
escolares. Com o advento da Web 2.0, seus recursos de interacdo e espagos sociais, as
TDIC apontaram também como grande promessa para promover espacos educacionais
colaborativos para a expressao da diversidade e da participacao cidada.

Apesar das iniciativas de inovacdo na educacdo, comumente as «solugdes»
tecnoldgicas sdao pensadas em contexto fora do ambiente escolar, chegando como
pacotes prontos e formatados a partir de uma concepc¢ao exégena e que nem sempre
respondem aos anseios e necessidades praticas e pedagdgicas dessa comunidade,
colocando assim os profissionais da area e os alunos no lugar de consumidores
passivos.

As formas de entender o papel da escola e de seus profissionais no
direcionamento das politicas e a¢des educativas para ela pensadas, reforcadas pela
cultura escolar predominante, sdao compreensdes essenciais para construir
possibilidades de integracao de TDIC em uma perspectiva democratica e participativa.
Numa sociedade em que prevalece a visdo instrumental da tecnologia e a concepcao
fabril de escola, ndao ha incentivo para a participacdo dos sujeitos escolares no
desenvolvimento da criatividade e da criticidade em relagdao aos processos e produtos
tecnoldgicos da educacao (Almeida e Silva, 2011). Nesse contexto, um dos desafios que
nos mobiliza, atualmente, na integracdo das tecnologias ao curriculo sdo seus
processos de producdo. Tradicionalmente, as tecnologias educacionais tém seu
desenvolvimento apartado da escola, desconsiderando sua histéria e suas
particularidades, gerando um descompasso e, em muitos casos, o ndo uso das TDIC nas
praticas pedagdgicas.

Como podemos pensar em alternativas para desenvolver tecnologias
educacionais junto com a escola? Um caminho inicial pode ser analisar profundamente
esse contexto, o que o determina e o delimita, a partir das percep¢des dos sujeitos que
o constituem, ou seja, conhecer os desafios e as possibilidades da cultura escolar e da
cultura da escola.

Este estudo faz parte de um trabalho de pesquisa e desenvolvimento de uma
tecnologia educacional baseada no referencial tedrico-metodolégico do Design
Participativo. Para subsidiar nossas acdes, recorremos aos conceitos de cultura escolar e
de cultura da escola, na perspectiva de compreender esse enigmatico espaco. Esses
dois conceitos nos proporcionam um olhar para o cotidiano escolar e para o contexto
que o circunda. Nesse sentido, o objetivo deste artigo é analisar os elementos da
cultura escolar e da cultura da escola, que nortearam o desenvolvimento de uma
tecnologia educacional ancorada no design participativo no contexto brasileiro.

1.1. Desenvolvimento de tecnologia junto com a escola: da teoria critica ao
design participativo

A perspectiva critica de tecnologia, desenvolvida por Andrew Feenberg (2010),
provoca-nos a desnaturalizar os processos de producao da tecnologia e a pensar em
novos caminhos para a relagao escola - TDIC.
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Como aponta Feenberg (2010), ha uma certa ambiguidade nas instituicdes que
desenvolvem as tecnologias, principalmente pela opacidade do porqué, para qué e a
servico de quem as tecnologias estdo disponiveis, pois ndo se conhecem os interesses
que estdo por tras do seu desenvolvimento. Por outro lado, o autor reitera que a
tecnologia é um processo humano e, portanto, humanamente controlada, atualmente,
por grupos sociais restritos. Nesse sentido, abre-se uma brecha de acdo: a
democratizacdo das decisdes sobre o processo de desenvolvimento tecnolégico,
envolvendo todos os atores sociais impactados direta ou indiretamente. Isso significa
que o debate sobre as tecnologias ndo deve ser deixado apenas para os «especialistas»,
que muitas vezes privilegiam valores voltados para atender as demandas do mercado
mais do que os interesses publicos.

Feenberg (2010) propde que voltemos a refletir sobre os valores da tecnologia,
na busca de trazé-los, cada vez mais, para o debate democratico, e resgatando,
coletivamente, valores que tém sido deixados de lado. Para isso faz-se necessario rever
os modelos de desenvolvimento de tecnologias para educacao.

Dentro de processos de desenvolvimento de tecnologia que buscam de alguma
forma integrar os sujeitos a quem ela se destina, € comum que estes participem de
uma forma consultiva, alheios aos processos de tomada de decisdo. Imbuido de uma
abordagem mais alinhada com a teoria de Feenberg, o Design Participativo (DP)
mostrou-se ser um caminho, pois coloca os sujeitos - nesse caso, 0s sujeitos da escola -
como participantes, de fato, do processo de desenvolvimento. Simonsen e Robertson
(2012) definem o DP como:

«um processo de investigar, compreender, refletir, estabelecer,
desenvolver e apoiar a aprendizagem mutua entre multiplos participantes
na »reflexdo-em-acdo» coletiva. Os participantes normalmente assumem
as duas funcbes principais de usudrios e designers, onde os designers se
esforcam para aprender as realidades da situagdo dos usuarios, enquanto
os usuarios se esforcam para articular seus objetivos desejados e aprender
meios tecnoldgicos apropriados para obté-los.» (Simonsen e Robertson,
2012, p.2).

Dessa forma, atribui dois aspectos fundamentais ao DP: dar voz a quem vai
utilizar a tecnologia no processo de design, sem precisar falar o vocabulario técnico dos
profissionais; e ser um processo de aprendizado mutuo entre designers e usuarios. De
um lado, equipe desenvolvedora adquire uma aproximacdo mais fidedigna do
ambiente global e local dos sujeitos, alcangando, assim, uma tecnologia educacional de
fato relevante. De outro, os participantes sdo subsidiados para se sentirem capazes e
influentes no processo de desenvolvimento, adquirem confianga a partir da construcao
de seu protagonismo e a reflexdo sobre seu cotidiano, além de perceber como a
tecnologia estd integrada a ele.

1.2. Cultura escolar e cultura da escola

Partimos do pressuposto de que as escolas sdo instituicdes sociais Unicas e, portanto,
nao podem ser comparadas com nenhuma outra instituicdo. Sdo «um tipo muito
particular, que ndo podem ser pensadas como qualquer fabrica ou oficina: a educacdo
ndo tolera a simplificacdo do humano [..] que a cultura da racionalidade empresarial
sempre transporta.» (Névoa, 1998, p. 16).

Sendo uma instituicdo Unica, ha inUmeros aspectos que se assemelham nas
escolas, mas também podemos afirmar que ha caracteristicas que as distinguem.
Aparentemente, todas as escolas sdo iguais e, de fato, existem muitas similitudes entre
elas, gerando o que se denomina de Cultura Escolar (Forquin, 1993). No entanto, as
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escolas também se diferenciam entre si, constituindo caracteristicas préprias de cada
unidade escolar, o que Forquin (1993) denomina de Cultura da Escola. O autor define
por cultura da escola como o conjunto de «caracteristicas de vida proéprias, seus ritmos
e ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos préprios de regulacdo e de
transgressao, seu regime préprio de producéo e de gestao de simbolos» (Forquin, 1993,
p. 167). Assinalamos a importancia de «compreender como as relacdes nas quais as
diferencas sdo construidas operam como parte de um conjunto de praticas sociais,
politicas e culturais» (Giroux, 1992, p. 74-78).

A cultura da escola ndo estad dada a priori, pois expressa as caracteristicas do
contexto em que estd inserida e, a0 mesmo tempo, aquelas trazidas pela subjetividade
dos sujeitos que nela habitam. Essa cultura se constréi por meio das interacdes que
acontecem no interior do espaco escolar, ou seja, dentro da escola, e expressa, com
efeito, a singularidade do estabelecimento de ensino. Constituem a cultura da escola: a
cultura escolar, a histéria da instituicao, as transitoriedades referentes a diversidade dos
sujeitos, a forma como educadores, educandos e familias tecem, com caracteristicas
préprias, o cotidiano escolar e o contexto em que o estabelecimento de ensino se
localiza (Borges, Cardoso e Cerny, 2013). Referentes aos valores atribuidos a escola pela
sociedade, Silva (2006, p. 205) pontua que «a escola é uma instituicao impar, que se
estrutura sobre processos, normas, valores, significados, rituais, formas de pensamento,
constituidores da prépria cultura, que ndo é monolitica, nem estatica, nem repetivel.»

E certo que a cultura da escola é atravessada por uma cultura que é comum a
todas as escolas, a cultura escolar (Forquin, 1993). Temos uma cultura enraizada na
visdo que temos de Escola e da finalidade da educacgdo escolar. Isso gera uma imensa
dificuldade em pensar essa Instituicdo com outro formato, da arquitetura as praticas
pedagdgicas, o que favorece que a escola funcione como reprodutora de um modelo
ao invés de atuar na perspectiva de transformacao social.

Realizamos um estado da arte, utilizando nessa busca os descritores tecnologia
educacional and cultura escolar, limitando-o aos anos entre 2010 a 2020, na area
Educacdo. A busca foi realizada na base BTDT', e, no primeiro resultado, encontramos
29 pesquisas. Na sequéncia, realizamos a leitura dos resumos, procurando identificar as
pesquisas que dialogassem com nosso estudo, o que resultou em trés trabalhos. Esse
baixo nimero de estudos evidencia que estamos investigando a integracao das TDIC
ao curriculo a partir de uma perspectiva inovadora no que se refere ao cenario
brasileiro. As trés pesquisas versam sobre o uso das tecnologias em sala de aula, sendo
que Silva (2014) investigou sobre como tém sido utilizados os recursos tecnolégicos
disponiveis na escola, procurando identificar suas limitacbes e avancos na cultura
escolar. Dentre as conclusdes, destaca que «as novas ferramentas, muitas vezes, sao
utilizadas para repetir férmulas antigas que reforcam uma educacdo tradicional. Nesse
processo, ndo é a escola que se adapta as novas ferramentas, sdo as novas ferramentas
que se adaptam a escola» (Silva, 2014, p. 88). O nao lugar da tecnologia na aula é o
tema da pesquisa de Pacheco (2019), tendo como um dos resultados «indicio de
resisténcia ao uso das TIC nas escolas pesquisadas por multiplos fatores, com destaque
para a falta de infraestrutura» (Pacheco, 2019, p. 11). Em Apolinario (2014) encontramos
um estudo sobre a cultura do uso e apropriacdo das tecnologias pelos professores,
concluindo que as tecnologias se constituem em um novo conteddo que precisa ser
aprendido pelos professores «a partir da leitura do mundo, da releitura do mesmo, para
escrevé-lo e reescrevé-lo» (Apolinario, 2014, p. 65). Nenhum destes estudos teve como
foco a conexdo dos aspectos da cultura escolar e da cultura da escola com o
desenvolvimento de tecnologias para a escola e seus sujeitos.

1

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. https://bdtd.ibict.br/vufind
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Na nossa investigacdo, o desafio é compreender a escola como um espago
complexo, procurando articular, entre outros aspectos, o individual com o social, os
sujeitos e os contextos, reconhecendo que, mesmo tendo uma cultura escolar global
homogeneizante, hd uma cultural local contextualizada, que se constitui no potencial
de trabalho pedagdgico emancipador.

2. Metodologia

Este estudo faz parte de um projeto maior, no ambito da pesquisa e desenvolvimento
de uma plataforma de recursos educacionais digitais realizada por uma universidade
publica brasileira em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC)2. A dimensdo da
pesquisa desempenhou um papel central ao longo do desenvolvimento desta
plataforma, devido a op¢do metodoldgica de interlocugcdo com os principais sujeitos
para os quais se destina: as(os) professoras(es) da Educagao Basica.

As acbes de pesquisa do projeto, por serem inspiradas pelo Design Participativo,
foram pensadas como espacos de didlogo e interacao junto aos sujeitos da escola, a
medida que a equipe buscou ndao somente a coleta de dados, mas trocas de
informacoOes sobre e para o processo de desenvolvimento. Por esse motivo, optamos
pela articulacdo entre os conhecimentos da area técnica e os diferentes modos de
conhecimento presentes no cotidiano dos diversos contextos escolares da Educacao
Basica.

Os critérios para a escolha das escolas parceiras foram: a) pontuacao no indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB); b) caracterizacao sociocultural; )
localizagdo geografica; d) porte da escola (quantidade de alunos); e) desenvolvimento
de projetos com TDIC; f) oferta de formacao continuada sobre tecnologias digitais
as(aos) professoras(es) da escola. Constituimos parceria com trés escolas da regido
metropolitana de Florianépolis, Santa Catarina:

1) RSE1: localizada no Centro de Florianépolis, apresentando nota 6.3 no
IDEB. Possui 388 alunos e, até o momento, ndo desenvolve projetos rela-
cionados as TDIC na escola.

2) RSE2: localizada no bairro Ribeirao da Ilha, na regido Sul de Florianépo-
lis, apresentando nota 5.2 no IDEB. Possui 392 alunos e desenvolve pro-
jetos relacionados as TDIC na escola.

3) RSE3: localizada no bairro Monte Cristo, parte continental de Floriano-
polis, apresentando nota 4.2 no IDEB. Possui 443 alunos e desenvolve
projetos relacionados as TDIC na escola.

No total participaram 31 professores e 03 gestores, que nomeamos com siglas,
onde constam, de modo abreviado, a regido, a escola, o nimero de identificacdo
individual, seguido do ano de realizagdo dessa acao de pesquisa.

A definicdo dos procedimentos e instrumentos metodolégicos utilizados nas
acoes de pesquisa com as(os) professoras(es) das escolas parceiras foi concebida a
partir de didlogos e interagdes com estes sujeitos, identificando suas necessidades e
expectativas relacionadas a plataforma em questdo, considerando a relacdo entre a
cultura escolar e a cultura da escola nos contextos da pesquisa.

Buscamos integrar os professores e gestores a equipe, criando um espaco onde
eles participassem ativamente do processo de desenvolvimento coletivo que

2 Projeto aprovado no Comité de Etica da UFSC: 62289416.0.0000.0121.
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contemplou: (i) contextualizagéo, (ii) criacao, (iii) apresentacdo dos professores e (iv)
organizacao, analise e projecao dos prototipos.

O momento de contextualizacdo consistiu na apresentacao do projeto e na roda
de conversa. Foi realizada uma apresentacdo do projeto para compartilhar com os
sujeitos da escola o processo de desenvolvimento da tecnologia digital em questao,
buscando simetrizar os conhecimentos e enfatizar a importancia do pensar a
tecnologia por aqueles(as) que a utilizam. Como propulsor da roda de conversa, foi
selecionado um trecho (teaser) do documentario «Arquitetura como pratica Politica». O
video foi um recurso para exemplificar a metodologia em que as trocas simbdlicas
entre profissionais da informacdo e da educacdo ocorreriam para a construcdo de
tecnologia. O objetivo era explicar que a acdo estaria embasada na interacao, analise e
sintese de ideias construidas por meio das experiéncias vividas no contexto da escola
para entdo serem criadas coletivamente solucdes que atendessem prioritariamente as
expectativas dos professores e gestores das escolas participantes.

As perguntas iniciais da roda de conversa foram: Como se constitui a integracao
das TDIC no curriculo desta escola? E como a comunidade escolar faz uso de recursos
educacionais digitais no cotidiano de suas praticas? A partir dessas perguntas mais
amplas, outras questdes foram levantadas: Como vocé aprende usando a tecnologia
digital? Como o seu aluno aprende usando a tecnologia digital? Vocés utilizam recursos
educacionais digitais em suas praticas pedagdgicas? Quais e como os utiliza? Qual é
sua opinido sobre o uso do celular? Se ha o consenso que para fins pedagdgicos pode
ser usado, quais seriam as dificuldades para usa-lo? Esse momento se mostrou rico para
a identificacdo dos elementos que constituem a cultura escolar e a cultura da escola
nos contextos das escolas parceiras.

As rodas de conversa foram registradas por meio de fotografia, dudio e video,
transcritas e analisadas com base na Andlise de Conteudo do tipo tematica (Bardin,
2011; Minayo, 2002) a partir de duas categorias prévias: cultura escolar e cultura da
escola (Figura 1). No processo de andlise destas categorias foram elencadas
subcategorias emergentes e suas tematicas. Com base nisso foram delineados alguns
indicadores para o desenvolvimento da plataforma.

Rodade (O Trans’cri_gén (] Definigéo de . Indicadores para . MEC
Convesa | » Analise » Categorias » Desenvolvimento RED
3 ESCOLAS e subcateogorias da plataforma

Figura 1. Caminho metodoldgico da Anélise de Contetlido das Rodas de Conversa e a delimitacédo dos
indicadores de desenvolvimento da plataforma de recursos educacionais digitais. Fonte: Elaborado pelos
autores.

3. Resultados

Ao longo das rodas de conversa, pudemos perceber alguns determinantes do contexto
das escolas parceiras que influenciam nos processos de integracao de TDIC ao curriculo
no ambito da cultura escolar e, também, da cultura da escola, produzida a partir de
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cada instituicdo especifica. A partir da andlise destes elementos, foram definidos os
indicadores de desenvolvimento da plataforma.

3.1. Cultura Escolar

No ambito da cultura escolar, pudemos dividir as falas dos professores nas seguintes
subcategorias emergentes: (i) Politica de Infraestrutura do Sistema Educacional; (ii)
Politica de Gestdao do Sistema Educacional; (iii) Percepgao social da potencialidade
pedagdgica das TDIC; (iv) Percepcdo social do papel do professor na integracdo das
TDIC.

Muitas falas dos professores e dos gestores, como esperavamos, referiram-se a
Politica de Infraestrutura do Sistema Educacional, ressaltando, principalmente, a falta
de estrutura para uso das TDIC nas escolas como um problema sistémico:

«[...] eu trabalhei em trés estados diferentes e o problema da informatica
da escola é a mesma coisa. Parece que a informatica veio para escola, mas
a escola ndo entrou na informatica. Entendeu? Porque, vocé vé, tem
computador, mas ndo tem para todos os alunos. Ai ndo tem profissional
para trabalhar com essa area. [...] Para o professor poder usar na sala tem
que agendar, isso quando o aparelho também néo esta estragado, porque
nao tem a verba pra consertar o aparelho.» (RSE2P5, 2017).

«Eu ndo trabalhava aqui antes, era em outra escola. Também nao
funcionava, entdo ndo é uma realidade s6 daqui. Entdo ndo tinha internet
I3, e o professor online também ndo dava pra fazer online entdo [...] E
tinha um trabalho que a gente estava fazendo de conhecer os museus la
da Espanha, e tem varios que tém possibilidade de vocé ir conhecendo
online também. Ai, entdo, uma turma com trinta... eram turmas grandes,
de trinta e poucos alunos. Ai tinha, acho que tinha quinze/dezesseis
computadores. Ok, eles conseguiam visualizar. Mas ai dividia a internet,
ficava muito lento. Eles ficavam muito agoniados pra carregar tudo aquilo.
Entdo a maioria dos trabalhos é possivel fazer, mas ai sobra pra eles
fazerem em casa.» (RSE3P5, 2017).

O cenario que se apresenta para nés é ambiguo: os professores estdao dispostos
a inovar suas praticas com o auxilio dos mais variados recursos digitais, mas as
condicdes que a escola oferece ndo sdao muito diferentes dos tempos iniciais das
politicas de dotacao de equipamentos nas escolas. A precariedade da infraestrutura na
escola acaba se constituindo em cultura escolar, tornando-se comum na maioria delas,
a exemplo da pesquisa de Pacheco (2019).

Na esteira das questdes de infraestrutura, os sujeitos da escola ressaltaram os
aspectos da Politica de Gestao do Sistema Educacional, interligada, de certa maneira,
com a subcategoria anterior, que delimitam as agdes neste espaco. Um professor traz
na sua fala a necessidade da previsdo no curriculo da escola de organizacdo de tempos
e espacos diferenciados para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas com TDIC:

«Entdo acho que, as vezes, o espaco e o tempo também para isso sdo
necessarios ja no curriculo da escola, coisa que aqui a gente nao [tem]...
né?» (RSE1P7, 2017).

Ainda sobre a Politica de Gestao do Sistema Educacional, os professores
problematizam no coletivo as politicas de acesso a rede de Internet nas escolas:

«Vocés estdo falando com alguém que é professor e que sabe que a
tecnologia [na escola], ela é importante pra qué? Pra que nao trabalhem
em casa. O professor online inventado pela Secretaria de Educacao era pra
ser mais simples. S6 que eles esquecem uma coisa: tem que colocar banda
larga sendo ndo funciona. Ai quem penalizam? A gente.» (RSESE1, 2017)
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«[..] O poder publico também néo oferece... Nés temos um mega na
escola! Um megal! Ta? Os professores tinham acesso ao Wifi, os alunos ndo.
O Wifi pega aqui no auditério, pega na sala de informatica porque era
ligado ali, quando passa | pra baixo ja ndo pega mais.» (RSE1P1, 2017).

Pela fala dos professores, percebemos que a politica de acesso a Internet
impacta sobremaneira para a integracao de recursos digitais educacionais nas praticas
pedagdgicas e também na organizacao do trabalho do professor e da gestao da escola.
Na impossibilidade de fornecer internet para todas essas agdes, as escolas priorizam as
atividades de gestdo e controle das acdes docentes em detrimento das praticas
pedagdgicas com os estudantes nos seus diferentes espacos.

Nas rodas de conversas, também foi possivel identificar de que forma os sujeitos
da escola incorporam e reproduzem a percepc¢ao social da potencialidade pedagdgica
das TDIC e a importancia da sua integracdo no espaco escolar no ambito da gestdo e da
pratica pedagdgica, como exemplificam as falas a seguir:

«E que na verdade, né, RSE1P10 (estou agora na coordenacéo, entrei
algum tempo aqui) ndo vejo como vocé coordenar uma escola, hoje em
dia, sem vocé ter acesso a internet. Como vocé vai se comunicar com os
colegas? Pesquisar alguma coisa? Divulgar? Trabalhar alguma coisa
diferente com o aluno também? Fazer um projeto? Nao tem como, né?»
(RSE1P7,2017).

«E dificil tu pegar e pedir para um aluno «gente por favor vamos ler um
livro?» ndo vai, ndo vai. A primeira pagina ja tira do foco, celular apitou. E é
isso. E quase impossivel a gente conseguir concentrar. Acho que a gente
consegue ver por nos, assim. E muito complicado, tu t& num site, é cheio
de hiperlinks e... né?» (RSE3P9, 2017).

Para finalizar a andlise de conteddo da Categoria Cultura Escolar, reunimos, na
subcategoria "Percepc¢éo social do papel do professor na integracao das TDIC', falas dos
professores que expressam como eles proprios e a sociedade enxergam seu papel no
enfrentamento dos desafios educativos contemporaneos e no aproveitamento das
possibilidades que as TDIC oferecem.

RSE3P5, por exemplo, traz como importante desafio pedagdgico colocado
para o professor da escola no contexto da cultura digital, ajudar os estudantes a
aproveitar o contato com as diferentes e inumeras fontes de informacdo para o
desenvolvimento de seu conhecimento e aprendizagem:

«Como as vezes a gente se prende as coisas, né? Que elas [as tecnologias]
nao surgiram acho para nos prender e sim para ampliar né? [...] Entdo
tipo, que bom que a gente tem isso, mas trabalhar essa sensibilidade no
aluno também pra que isso seja de fato uma ferramenta de
conhecimento, ndo de informacao, que é bem diferente né, as questdes
conhecer e se informar.» (RSE3P5, 2017).

«Entdo, geralmente eles [os alunos] vao |3 e a primeira fonte que tem é o
que eles querem. [...] ali a gente tem que também tentar mediar de fato,
de certa forma, para que eles saibam que aquilo ali eles t¢m um mundo
de pesquisa. Entdo ndo é o primeiro site que vai aparecer que eles vao
pesquisar, ndo é porque é video que eles tém que ir pro youtube em
especial. Entdo eles tém que aprender a usar aquilo ali, para que isso
depois resulte por qualidade. Ndo uma simples copia ou algo que pega ali
e extrai o pensamento de uma outra pessoa. Entdo noés temos que
trabalhar isso como instrumento de pesquisa, porque as vezes a pessoa
acha que pesquisar é colocar ali no Google e acabou, pesquisei, e ndo é.»
(RSE3P1, 2017).
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Nas falas acima, os professores expressam a mudanca de atuacdo do professor
na relacdo do aluno com a informagdo e com o conhecimento. Esbocam uma anélise
critica das novas fontes de informacdo e apontam para a necessidade de os estudantes
desenvolverem novas habilidades para lidar com elas no mundo atual. Ao ressaltar o
papel do professor nesse processo, os sujeitos da escola salientam que a expectativa
depositada neste profissional pela sociedade e por eles préprios esbarra na
necessidade de formacdo para a integracao de TDIC:

«Trabalhar com a formac&o. Isso é a maior dificuldade. Essa dificuldade, ela
torna o trabalho moroso, porque [...] muitos professores nao sabem aonde
ir, como fazer a selecdo, como filtrar. Entdo esse trabalho de capacitacdo
do professor para usar essas ferramentas é o passo inicial. Porque nao
adianta montar pra ele um aparato maravilhoso. Mas eu nao estou
conseguindo interagir. E a tecnologia é isso, tu precisa saber interagir com
ela. E um instrumento vivo, dindmico, que requer o que? Competéncia e
habilidade. Enquanto ndo houver isso, essa capacitacdo dos nossos
profissionais... [..] Tem limitagdes.» (RSE3G1, 2017).

A cultura enraizada na visao que temos de escola e da finalidade da educacéo
escolar, apontados por Forquin (2003), é transportada para as tecnologias, mesmo estas
representando «o novo» no contexto escolar. As tecnologias vao assumindo os
contornos de estruturas cristalizadas, gerando, como destacamos na discussdo da
cultura escolar, uma imensa dificuldade em pensar a escola com outros formatos,
arquiteturas e gestdo. Em estudos que antecederam este trabalho (Silva, 2014;
Apolinario, 2014; Pacheco, 2019), a falta dos recursos tecnoldgicos e de conexao de
internet foram considerados fatores preponderantes para o ndo uso de TDIC pelos
educadores, que, ao longo do tempo, habituam-se com a precariedade, mesmo cientes
da importancia pedagdgica de incorporar as TDIC aos curriculos.

Para além da infraestrutura, a precariedade se expressa nas condicdes de
formacdo dos docentes. Assim como ja havia advertido Apolindrio (2014), as
tecnologias sdao novos conteddos que os professores precisam apropriar-se
criticamente e ressignifica-las no movimento da cultura escolar. Pelos resultados aqui
apontados, isto ainda se constitui como um desafio, na medida em que a gestdo dos
sistemas educativos nao assumem a formacgao para a integracdo de TDIC nos curriculos
escolares como uma politica prioritaria.

3.2. Cultura da Escola

No ambito da cultura da escola, as falas dos professores foram divididas nas seguintes
subcategorias emergentes: (i) Impacto da Infraestrutura na Pratica Pedagdgica; (ii)
Gestao da Escola; (iii) Potencialidades do Uso das TDIC; (iv) Experiéncia do Professor.

O coletivo da escola busca maneiras de se organizar frente aos recursos
disponiveis que possui para possibilitar o trabalho com as tecnologias. Nesse sentido,
diante dos desafios encontrados no cotidiano das praticas pedagdgicas, das falas de
professores e de gestores, emergiu a subcategoria Impacto da Infraestrutura na Pratica
Pedagodgica. Ainda que haja empecilhos para que a tecnologia seja integrada,
destacamos as falas a seguir, porque, a partir delas, sdo encontradas solucdes para a
falta de suporte técnico e pedagdgico na integracdo das TDIC na escola.

«Agora, ja me aconteceu de eu passar um video pra eles, utilizando a rede,
né? Ai estava tdo lento, mas tdo lento, que o menino falou:«professora
vamo usar o meu celular como roteador?» E ai, foi mais rapido que a
internet, o roteador, a internet do celular dele (que a gente sabe que é
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pouquinho), mas, mesmo assim, foi mais rapido que a internet da escola. E
ai eu consegui reproduzir o video. Entdo é bem complicada mesmo essa
questao.» (RSE1P5, 2017).

«A gente baixa, né, o que a gente precisa, em casa, traz 0 nosso notebook,
ai corre atras do datashow... pra poder assim conseguir trazer até eles, né?
(mesmo sem o sinal online). Mas a gente tem muito mais canais, se a
gente tivesse um sinal com drea, a gente poderia na hora acessar,
socializar.» (RSE2P6, 2017).

Apesar de o uso do celular solucionar, mesmo de forma paliativa, o problema da
baixa velocidade da internet na escola, seu uso ndo é um consenso nas escolas. A
politica do uso de celular nas escolas de Santa Catarina foi definida pela lei 14.363, de
25 de janeiro de 2008, que ja estd ultrapassada, tendo em vista que, no momento de
sua publicacédo, o celular ndo tinha tantas funcionalidades como atualmente. Assim,
hoje, o celular pode ser maquina fotografica, acesso a aplicativos de aprendizagem, a
videos, entre outras funcdes. Esse tema e suas discussdes foram agrupados na
subcategoria «Gestao da Escola»,, pois, dependendo da organizacédo interna de cada
instituicao, o celular pode ser integrado a pratica pedagdgica, possibilitando caminhos
para o ensino e para a aprendizagem, ou ser excluido da escola. Os desafios
pedagdgicos inerentes ao uso do celular na escola sdo muitos e foram trazidos pelos
professores, conforme as falas a seguir:

«[...] se for usado para fins pedagdgicos que possam enriquecer, na
realidade, ai essa proibicao ja é vetada, digamos, nesse caso ele ja pode
utilizar. Com muita ressalva.» (RSE2P1, 2017).

«Ontem, na discussdo dos ajustes do PPP e normas, ficou acordado entre o
grupo que: o celular serd utilizado, sim, na sala de aula, mas no uso
dirigido. Quando o professor necessitar dessa ferramenta para facilitar
uma metodologia, uma aula, ele vai estar liberado, sim. Desde que seja
feito um acordo com os alunos e ele estar dirigido sé para aquele
momento. isso vai ficar claro pro aluno, também ja nas regras que serdo
apresentadas pra eles, assim que eles estiverem na escola.» (RSE3GT,
2017).

Uma questdao que pode ser discutida no momento em que o celular passa a
fazer parte da realidade do PPP da escola é: O que significa o uso pedagdgico do
celular? A mencao ao uso do celular na escola apareceu intensamente nas rodas de
conversa,e foi na subcategoria «Experiéncia do Professor» que ficou mais explicitada a
maneira como os professores integram essa tecnologia em suas praticas, além dos
desafios técnicos e pedagdgicos que enfrentam.

«Eu uso bastante [o celular] na minha aula também de lingua estrangeira.
[...] No inicio, alguns disseram: «ah eu ndo vou ficar gastando minha
internet pra isso». Ah, tudo bem, tem o dicionario de papel, tem outros
recursos. Mas depois, com o passar do tempo, eles foram percebendo que
era tdo mais agilizado, que eles podiam acessar tantas coisas [..] porque
eles viram que dava resultado, que dava retorno. Sé nao prejudico quem
ndo tem, né? De jeito nenhum. E dou outras alternativas. S6 que nunca vai
ser tdo legal quanto tu ver uma imagem, né?» (RSE1P3, 2017).

«Também permito, algumas vezes (mas ndo é sempre), que eles utilizem o
préprio celular como fonte de pesquisa, né? As vezes estou falando sobre
alguma coisa e foge a mente o nome da molécula de uma determinada
estrutura, né? Entdo j& aconteceu, por exemplo, de «ah espera ai
professor». O aluno vai 13, pega o préprio celular e j& pesquisa 1d no
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google: «ah professor, é nome tal». «<Otimo». Entdo, quer dizer, eles se
apropriam desse direito de usar o celular em sala de aula, mas da forma
correta, né? Entdo, se for assim (o que ja aconteceu diversas vezes) pra
mim é super valido, porque enriquece a aula, né?» (RSE2P1, 2017).

No trecho acima, dito por RSE1P3, percebe-se, também, a preocupacdo do
professor com a questdo da inclusdo dos estudantes. Na realidade da escola nao sao
todos os alunos que possuem celular, mas o professor reconhece esta tecnologia como
porta de acesso dos estudantes para inumeros recursos de aprendizagem.

E a partir das falas que contextualizam as experiéncias que os professores ja
realizam com as tecnologias digitais que percebemos o impeto de integra-las as suas
aulas, mesmo que o contexto seja desfavoravel. Isso ficou ainda mais explicito na
subcategoria Potencialidades de Uso das TDIC nas prdticas pedagogicas. Nessa
subcategoria, apareceram tematicas tais como: a producdo de conhecimento e a
autoria dos alunos, a colaboracdo, a publicacdo e a comunicagdo com os pais e os
desafios pedagdgicos de integracdo das TDIC.

«Eu [como professora de artes] preciso, no minimo, que eles estejam
vendo uma imagem, né? Reproduzida através de uma midia, que estejam
vendo um video ou que possam fazer uma viagem virtual por dentro de
um cruzeiro. Mas a gente ndo consegue, porque bota ali e a imagem nédo
roda, e vocé fica preocupada que néo vai rodar. Mas assim mesmo a gente
faz tentativas, entdo a gente trabalha com video, trabalha com imagem,
com apropriacdo de imagem, com releitura de imagem, onde os alunos se
fotografam no lugar da imagem. Entdo a gente tenta trabalhar de n
formas. Quando o RSE3P1 falou do video (dos videos que ele produz com
os alunos) eu lembrei que, ano passado, eu fiz a minha pesquisa em cima
de uma producao de teatro, e [..] os alunos usaram o video que eles
produziram na disciplina de inglés. Entdo foi muito legal. Porque o video
entrou dentro da dramaturgia.» (RSE3P8, 2017).

«Eu ndo sei [usar determinados recursos], eu pego o tutorial, passo a
passo, peco para eles [alunos] me ensinarem, porque eles tém muita
familiaridade, eles sabem. Mas faltam essas coisas, a gente vai l4 faz... e
esse projeto que era pra eu fazer em um més, eu levei dois meses por
conta disso. Vai 14 na sala de informatica «ah, tem tantos computadores
funcionando» ai bota um monte de aluno em um computador.» (RSE3P2,
2017).

A caracterizacdo da cultura das escolas parceiras revelou-nos espacos ricos de
construcdo de possibilidades educativas concebidas a partir da ressignificacdo da
cultura escolar contemporanea. Os professores sentem e reproduzem a cultura do
abandono e da precariedade, mas, a partir dos contextos das escolas,criam
possibilidades de supera-la, constituindo-se numa caracteristica da cultura da escola
(Forquin,2003). As solucdes para os desafios postos, muitas vezes, sdo baseadas em
iniciativas pessoais, marcadas pelo trabalho excessivo, corroborando, no ensino basico,
a discussao sobre a intensificacdo do trabalho docente a partir de integracao de TDIC,
de Neto e Mill (2018).

Percebe-se, claramente, uma transicdo de um discurso antes fortemente
marcado pelas dificuldades técnicas impressas pela falta de suporte técnico nos
laboratérios de informatica (Cerny et al, 2014), para um outro, em que os desafios e
potencialidades do celular aparecem como a principal tecnologia de acesso a internet e
a seus recursos no contexto da escola. No bojo dessa pseudo-solucdo para a integracdo
de TDIC ao curriculo, a responsabilidade pelo acesso e pela infraestrutura esta se
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deslocando para o colo de professores e alunos, que, agora, arcam com os custos do
trabalho, mais uma forma de sua precarizagao (Neto e Mill, 2018).

No ambito pedagdgico, percebe-se, claramente, que os professores estdo, em
sua maioria, motivados pelas possibilidades das TDIC, sendo que muitos relatam
experiéncias efetivas e pedagogicamente relevantes de integracdo destes recursos no
curriculo escolar. Apropriam-se e ressignificam diferentes tecnologias do seu contexto
para as atividades de ensino, a partir de movimentos de experimentacao e de reflexéo,
processo fundamental para que ocorra inovacao em sua pratica pedagdgica (Espindola
et al, 2010; Bannan-Ritland, 2008).

3.3. Cultura escolar e cultura da escola como orientadores do desenvolvimento
de tecnologias educacionais digitais

A partir da analise da cultura escolar e da cultura das escolas parceiras, foi possivel
compreendermos mais profundamente os contextos reais de apropriacdo e de
ressignificacdo dos Recursos Educacionais Digitais (RED) e as tecnologias a eles
relacionadas, como as plataformas unificadas de busca, caso do projeto em questao.

Diante da compreensdo de que os contextos escolares ainda enfrentam desafios
sistétmicos de falta de infraestrutura, principalmente de acesso a Internet, e os
profundos impactos desta questao sobre as praticas pedagodgicas com TDIC, foi
definido como importante requisito de funcionalidade poder baixar recursos e criar
colecbes. Mesmo considerando pedagogicamente importante incentivar que
estudantes naveguem pelos espacos da plataforma, interagindo com diferentes
recursos, foi avaliado que os professores poderiam ser desestimulados a usa-la em
funcdo da inseguranca gerada pelas condi¢ées ou mesmo pela falta de capacidade da
rede de Internet.

Ficou evidente que os professores e estudantes utilizam, basicamente, o celular
para navegar na internet, quando estdo na escola. Assim, foi proposta uma versdo da
plataforma com sua interface adaptada para navegadores web de dispositivos moveis,
mantendo todas as suas funcionalidades..

A partir da constatacao de que existe vontade e disposicao dos professores para
promover a integracdao de TDIC nas praticas pedagdgicas, apesar dos contextos das
escolas serem desfavoraveis (em sua grande maioria), foi proposta uma area de
conteudos voltados, exclusivamente, para dar subsidio aos seus processos formativos.
Neste sentido, foi desenvolvida uma area onde os professores podem acessar
livremente materiais de formacao, para ajuda-los a integrar as TDIC no curriculo.

A cultura da escola evidenciou que os professores desenvolvem muitas
experiéncias de integracao de TDIC no curriculo. Aliada a perspectiva do DP (Simonsen
e Robertson, 2012), estes dados ressaltam a importancia de valorizar as experiéncias
construidas pelos professores, investigando de maneira integrada a pratica de ensino
em contextos reais com as possibilidades pedagdgicas das TDIC para orientar caminhos
de desenvolvimento de novas tecnologias educacionais (Espindola e Giannella, 2018;
Giannela, 2018). Assim, foi estabelecido como requisito de funcionalidade a criacdo de
redes de professores para a troca de experiéncias de uso da plataforma e
compartilhamento de materiais, possibilitando subsidios a outros colegas professores a
partir da referéncia gerada por relatos de uso. Definiu-se, ainda, que os professores
devem poder compartilhar (por email ou redes sociais) todo e qualquer recurso
disponibilizado na plataforma.

Procurando valorizar e estimular a autoria dos professores que desenvolvem
suas proéprias TDIC para uso pedagdgico, mais do que compartilhar os recursos ja
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disponibilizados pela plataforma, considerou-se de extrema importancia permitir que
os professores publiquem seus préprios RED, vinculados a seu perfil. Essa iniciativa,
além de dar visibilidade as producées de professores da educacao basica, visa estimular
a criacdo e o oferecimento de novos recursos na plataforma, neste caso, concebidos
pelos seus préprios colegas, a partir das necessidades reais das escolas.

A realizacdo desta pesquisa e desenvolvimento também incorpora uma
dimensdao de formacdo, criando um espaco de aprendizagem para todos os
participantes, conforme apontam Simonsen e Robertson (2012), e da atuacao politica
para o empoderamento da escola nos processos de definicdo sobre as politicas de
tecnologia a ela destinadas, no sentido de uma atuacdo mais préxima da defendida por
Feenberg (2010). Diante das problematicas trazidas por professores e gestores,
principalmente no ambito da cultura escolar, foi estabelecida uma acdo de escrita de
carta coletiva enderecada aos 6rgaos gestores com as reivindicagdes das escolas
parceiras.

4, Conclusao

Buscou-se analisar os elementos da cultura escolar e da cultura da escola, do
contexto sul brasileiro, que orientaram o desenvolvimento de uma tecnologia
educacional ancorada no design participativo.

Por meio das falas dos professores, evidenciou-se que a integracao das TDIC no
curriculo é influenciada e delimitada no ambito da cultura escolar pelas politicas e pela
gestao de infraestrutura do sistema educacional ao qual a escola pertence, assim como
pela percepcao social acerca das TDIC e do papel do professor na sua integracao. Ha
uma demanda crescente pelo uso destas tecnologias na escola, mas as politicas sao
insuficientes, e a gestao opta por privilegiar os processos de controle e de organizacao
do trabalho docente ao invés dos pedagdgicos, reforcando a cultura do abandono e da
precariedade. Apesar de representar «o novo» na cultura escolar, a visao que temos de
escola e de sua finalidade (Forquin, 2003) é transportada para as tecnologias.

Como parte da cultura da escola, os professores relatam espacos ricos de
construcdo de possibilidades educativas a partir da ressignificacdo da cultura escolar
contemporanea. Eles sentem e reproduzem a cultura do abandono e da precariedade,
mas criam possibilidades de supera-la, encontrando, especialmente nos celulares, uma
pseudo-solucdo para a integracdo de TDIC ao curriculo. Este processo, no entanto,
ainda estd vinculado a iniciativas individuais, ndo se constituindo numa pratica da
cultura da escola.

Os dados da pesquisa revelam um cenario ambiguo: os professores estao
dispostos a inovar suas praticas com o auxilio dos mais variados recursos digitais, mas
as condicbes oferecidas permanecem similares aos tempos iniciais das politicas de
dotacdo de infraestrutura. A precariedade acaba se constituindo em cultura escolar,
tornando-se comum na maioria delas. Expressa-se, hoje, principalmente pela falta de
acesso a internet, impactando as condi¢cbes dadas para a integracdo de recursos
digitais nas praticas pedagdgicas.

Os entrevistados expressam a necessaria mudanca de atuacdo do professor na
relacdo do aluno com a informacao e o conhecimento. Esbocam uma andlise critica das
novas fontes de informacdo e apontam para a necessidade de os estudantes, com o
auxilio dos professores, desenvolverem novas habilidades para lidar com as TIC no
mundo atual. Ao ressaltar o papel do professor, os sujeitos da escola salientam que a
expectativa depositada neste profissional pela sociedade e por eles proprios esbarra na
necessidade de sua formacao para a integracao de TDIC.
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RELATEC &erechooga taucava

Na aproximacdo com a cultura da escola, revelou-se que os professores
desenvolvem iniciativas préprias de integracdo de TDIC no curriculo. Esta constatagao,
aliada a perspectiva do DP, evidencia a importancia de valorizar as experiéncias
construidas pelos professores, investigando, de maneira integrada, a pratica de ensino
em contextos reais com as possibilidades pedagdgicas das TIC para orientar caminhos
de desenvolvimento de novas tecnologias educacionais.

A partir da andlise da cultura escolar e da cultura das escolas, foi possivel
compreender os contextos reais de apropriacao das TDIC, seus limitantes, seus espacos
de resisténcia e de criacdo. Assim, por meio da abordagem do DP, estabeleceram-se
requisitos de funcionalidade no processo de desenvolvimento de uma tecnologia e o
delineamento de ag¢des participativas no ambito da criacdo, da formacao e da atuacao

politica.
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Resumo: O surgimento e a evolugdo de Plataformas Digitais em diferentes setores da
sociedade, tem provocado alteragdes significativas nas suas formas de habitar e operar. Na
educacgdo, o uso e a construcao dessas plataformas é uma realidade em continua expansao,
agora potencializada pela pandemia, devido a necessidade de isolamento fisico. Entretanto,
para compreender a evolugao dessas plataformas na educagao e as transformagdes que tem
provocado no habitar do ensinar e do aprender faz-se necessario analisar, para além da
evolucdo tecnoldgica digital na relacdo com o tipo de conectividade, a compreensdo de
educacdo implicita na sua arquitetura. Essa compreensdo é evidenciada pelas possibilidades
disponibilizadas para que os processos de ensino e de aprendizagem se desenvolvam.
Propomos um quadro conceitual que nos permite compreender as plataformas de interacdo
digital como ecologia relacional complexa que carrega uma forma de habitar comunicativa
especifica. Nesse contexto, criamos uma tipologia que resultou em quatro modelos
principais: Plataformas de disponibilizacdo e acesso a contetdos, Plataformas Interativas,
Plataformas de Mundo Aberto e, Plataformas de Interagdo Ecoldgica. Essa ultima, devido ao
seu carater de abertura e por possibilitar a conexdo em rede, hibrida entre diferentes
entidades, lhes confere um carater ecossistémico «vivente» simpoiético, o que nos permitiria
nomina-las como Plataformas Ecossistémicas Conectivas Inventivas.

Palavras-chave: Educacao, Tecnologia Educacional, Inovacdo Educacional, Plataformas
Digitais, Ecologia Reticular, Complexidade, Ecossistema.

Abstract: The emergence and evolution of Digital Platforms in different sectors of society
has caused significant changes in their way of living and operating. In education, the use and
construction of these platforms is a reality in continuous expansion, now enhanced by the
pandemic, due to the need for physical isolation. However, in order to understand their
evolution in education and the transformations it has caused in the habitation of teaching
and learning, is necessary to analyze, in addition to the digital technological evolution in
relation to the type of connectivity, the understanding of education implicit in it's
architecture, evidenced by the possibilities it offers for the teaching and learning processes
to develop. We propose a conceptual framework that allows us to understand digital
interaction platforms as a complex relational ecology that carries a specific communicative
way of living. In this context, we created a typology that resulted in four main models:
Platforms for providing and accessing content, Interactive Platforms, Open World Platforms
and Ecological Interaction Platforms. The latter, due to its openness and because it allows for
a network connection, hybrid between different entities, gives them a symbiotic «living»
ecosystem character, which would allow us to name as Inventive Connective Ecosystem
Platforms.

Keywords: Education, Educational Technology, Educational Innovation, Digital Platforms,
Reticular Ecology, Complexity, Ecosystem.
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1. Introducao

«Um dos principais insights das novas formas de compreensao sobre o
que a vida é, foi a descoberta da ndo simples determinacdo da forma
bioldgica e das fungdes da matriz genética, mas a dependéncia destas
sobre as propriedades que surgem espontaneamente de toda a rede
epigenética. Para entender esse fendmeno espontaneo é necessario
compreender ndo apenas as estruturas genéticas e bioquimicas da célula
mas também, as dindmicas complexas que sdo geradas quando a rede
epigenética interage com as restricdes fisicas e quimicas do ambiente.»
(Capra, 2002, pp. 11-12).

Nos ultimos anos, plataformas e arquiteturas digitais proliferaram criando novas
arquiteturas relacionais e proporcionando o compartilhamento de diversos tipos de
servicos (Uber, Airbnb, Netflix), a discussdo coletiva para tomada colaborativa de
decisdes (Liquid feedback e Piattaforma Rousseau), a constru¢cdo de novas moedas
(Bitcoins), a disponibilizacdo e compartilhamento de dados ambientais (Array of
Things), assim como a constru¢do de ambientes de interacdes para aprendizagem.
Algumas plataformas digitais por sua capacidade de conectar os seres humanos a
biodiversidade, dados, dispositivos e redes emergentes de todos os tipos de dados,
prometem substituir os debates préprio da esfera publica, limitados apenas as opinides
dos individuos, a dimensdo comunitdria numa perspectiva ecolégica e complexa.
Nesse sentido, compée as relacdes, para além dos humanos, novos tipos de agregados
como os dados, as interfaces, as biodiversidades, as coisas, os territérios e todo tipo de
superficie que, por meio de sensores e etiquetas RFID', podem ser conectados a rede,
tornando-se emissores de conteldos e entidades interagentes.

«As plataformas de interacdo digital ndo sdo midia, nem podem ser
equiparadas a alguns tipos de ferramentas técnicas utilizadas
amplamente pelos individuos. Elas nao sao estruturas externas. Sao
arquiteturas que produzem novas formas de interacdo e, provavelmente,
dada sua conformacdo inédita, ainda ndo temos uma linguagem
apropriada para descrevé-las. A teoria da comunicagdo ndo as conhece, as
ciéncias sociais, na maioria das vezes, ignoram completamente a sua
existéncia, a engenharia de programacdo e o design oferecem uma
descricdo analitica e redutiva. Diante dessas novas arquiteturas de
interacdo e organizacdo sentimos a necessidade de um novo léxico, capaz
de narrar as novas dimensbes desses novos formatos de comunidade, de
estender o nosso social para além da concepcao prépria da teoria
socioldgica, que o circunscrevia a esfera publica e aos muros da pélis.

As plataformas sdo ao mesmo tempo formas de organiza¢cdo humana com
alto componente tecnolégico e vice-versa. Estruturas tecnoldgicas
capazes de criar e administrar uma complexidade organizacional de nivel
extraordindrio. Elas tém uma ldgica institucional que ndo pode ser
atribuida aos mercados, aos estados, as organizacdes e as empresas, COmo
os conhecemos historicamente.» (Accoto, 2017, p.119)

As plataformas sdo o que elas fazem. Estas sdo capazes de se conectar e fazer
interagir recursos com dinamicas de agregacdo de alto nivel, para potencialmente
gerar valor tanto para os atores que interagem na plataforma, quanto para a propria
plataforma. Estas podem ser objetos ou dispositivos técnico-fisicos e também, sistemas

' Identificagdo por radiofrequéncia.
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computacionais. Podem ser software, hardware ou vérias combinacdes desses dois.
(Bratton, 2016, p.110)

Outro aspecto util para entender as qualidades e as formas emergentes de
plataformas digitais, encontramos em Dijck, Poell e Waal (2018), que ao escolherem o
titulo de sua obra afirmam a preferéncia pelo termo “platform society’, uma vez que
esse enfatiza a relacdo “inextricavel entre plataformas on-line e estruturas sociais. As
plataformas nao sao o reflexo do social: elas produzem as estruturas sociais em que
vivemos” (p.21). Segundo esses autores, uma plataforma on-line é:

«uma arquitetura digital programavel projetada para organizar interagdes
entre usuarios - ndo apenas usuarios finais mas também, entre pessoas
juridicas, operando através de coleta sistematica, processamento
algoritmico, circulagdo e monetizacdo de dados de usudrios.» (Dijck, Poell
e Waal, 2018, p.24)

A partir dessas afirmacdes, podemos descrever plataformas digitais como
arquiteturas programaveis «capazes de regular e projetar interagdes entre usuarios»,
portanto, arquiteturas de um novo tipo de social estendido a dados, software redes e a
entidades de todos os tipos. Mas que tipo de social é este produzido pelas plataformas
e quais suas caracteristicas?

Continuando a descricdo, os autores de The Platform Society observam que
uma das principais qualidades das plataformas digitais reside na sua dificil definicdo
destacada por uma série de paradoxos que as tornam, simultaneamente, igualitdrias e
hierarquicas, ligadas, na maioria das vezes, a empresas privadas e, a0 mesmo tempo,
portadoras de valores e utilidades publicas, implementando-as localmente, mas com
impactos e objetivos globais.

Apesar dessa indefinivel carateristica € possivel, segundo os autores, distinguir
dois tipos principais de novas arquiteturas: as plataformas de infra-estrutura e as
plataformas setoriais. Entre as primeiras podemos incluir aquelas que pertencem as
grandes multinacionais digitais, as chamadas Big Five (Amazon, Apple, Facebook,
Google, Microsoft) e que, portanto, aproveitam as infra-estruturas e os servicos dos
gigantes da informacado como: uso de servidores de dados, engenharia de mecanismos
e processamento de pesquisa e, computacdo em nuvem. O segundo tipo de
plataformas, as setoriais, limitam-se a oferecer servicos de nicho como, por exemplo,
entrega de alimentos, de informacdes de diversas formas no campo da saude, de
esporte, de contetidos educacionais, entre outros.

E, no entanto, discutivel se esta distincéo é de fato uma diferenciacido concreta
dado que as Big Five controlam cerca de 60% do mercado de publicidade on-line e,
consequentemente, a grande maioria das plataformas setoriais dependem, para
desenvolver suas atividades, das infraestruturas e dos servicos oferecidos pelas
plataformas de infraestrutura. Historicamente, a construcao de infraestruturas fisicas -
ferrovias, rodovias, trafego aéreo, controle de sistemas e a propria internet - sempre se
basearam em uma mistura de investimentos publicos e privados.

A dimensao hibrida e inseparavel do privado e do publico é uma caracteristica
constitutiva das arquiteturas de redes contemporaneas. Instituicbes publicas, ONGs,
prefeituras e governos, no mundo todo, realizam suas atividades e produzem suas
acoes em beneficio do interesse publico, utilizando as infraestruturas, servicos em
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nuvem, mecanismos de busca e bancos de dados de grandes multinacionais digitais.
Isso torna a clara e histérica distingdo entre interesse publico e privado inadequada e
anacronistica. Esse paradoxo nao é novo e acompanhou constantemente toda a
histéria da informacao.

Nos ultimos séculos do milénio passado os empresarios e editores privados
permitiram a difusdo do objeto-mercadoria livro e, com isso, a disseminacao do habito
de ler. Da mesma maneira, nos ultimos tempos, a inovacao tecnoldgica produzida pelas
empresas de tecnologias da informacgao reduziu o custo dos dispositivos méveis, dos
smartphones e dos tablets, possibilitando acesso a conexdo, aos dados e as interagdes
digitais a mais pessoas. E esta, de fato, uma constante e uma regra de ouro na histéria
da inovacao tecnolégica e dos processos de democratizacdo do acesso a informacao.
Da tipografia a eletricidade, as redes digitais, o incremento da quantidade de dados
produzidos e da parte da populagdo que tinha acesso a estes, confirma a relacdo direta
entre inovacdo tecnoldgica, parceria publico-privado e, a democratizacdo da
informacao.

Abracando as dimensdes contraditérias e paradoxais e, superando as
interpretacdes antindbmicas e dialética, chega-se a uma melhor definicdo das
plataformas de interacdes digitais baseando-se nas ciéncias bioldgicas, ou seja,
colocando énfase nas qualidades relacionais e ecolégicas dessas novas dimensdes
interativas.

Colocando momentaneamente de lado as implicacbes politicas e
socioeconOmicas, aspectos importantes mas nao centrais no nosso estudo,
consideramos apropriado identificar as principais caracteristicas das plataformas
fazendo referéncia a descricdo da légica interna de suas operacdes e dinamicas
ecoldgicas, relacionando-as com aquelas biolégicas dos ambientes vivos. A biologia,
segundo Haeckel (2016, p.23), é definida como a ciéncia que estuda:

«0 conjunto de conhecimentos relativos a economia da natureza; a
investigacdo do complexo de relagdes de um animal com seu contexto
inorganico e organico incluindo, sobretudo, as relacbes positivas e
negativas com animais e plantas com as quais entra em contato direto ou
indireto.»

A partir dessa definicdo geral, avancando na analogia entre modelos relacionais
complexos, descrevemos as plataformas de interacdo digital como ecologias
compostas de diferentes entidades que formam redes relacionais cuja articulacao se da
através da conexao entre pessoas, dados, circuitos, dispositivos, algoritmos, sensores e
softwares.

Uma plataforma de interacdo digital é uma ecologia relacional complexa que
carrega uma forma de habitar comunicativa especifica’. A forma de rede estabelece
uma ruptura qualitativa dentro das arquiteturas de informacdo, impondo uma
alteracdo da concepcéao e da propria ideia de comunicacao. Esta Ultima, mais que uma
passagem de informacédo via «midia» - de A para B - representada pelos principais
modelos analégicos de informacéo, deve ser entendida como uma ecologia reticular,
que mais do que produzir e disseminar informagbes, cria uma especifica condicao

Para a andlise do conceito de forma comunicativa do habitar ver em Di Felice M. Paisagens Pds-urbanas: o fim da
experiéncia urbanas e as formas comunicativas do habitar, 2009, S. Paulo, Ed. Annablume.
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habitativa manifestada através de uma rede de relacionamentos complexa no ambito
de um especifico ecossistema.

Para comecar a comunicar e interagir em uma plataforma é necessario fazer
parte dela, entrar nela e comecar a habita-la através da conexdao com diferentes
entidades humanas e ndo humanas que a compde. Ao ingressar numa plataforma, a
experiéncia do internauta torna-se proxima daquela de um explorador num ambiente
desconhecido. O aspecto principal é reconhecer seu ambiente pela exploracdo e
interacdo com ele, de forma semelhante ao que fazemos quando entramos em um
caminho na mata. Assim como em uma floresta, dentro de uma plataforma tudo se
torna informacéo. L4, ao nosso redor, pela exploracao, pelo rastreio, alguns elementos
nos falam, nos tocam, agem sobre nés mais do que outros. E sobre esses que pousamos
e focamos a nossa atencdo, num reconhecimento atento e conectivo ao experienciar
esse novo ambiente. Assim, somos provocados a construir diferentes percursos de
aprendizagem, relacionados as problematizagdes que esse ambiente nos coloca, a
como ele nos instiga, atuando sobre nés.

De maneira semelhante as ecologias dos ambientes vivos, dentro das
arquiteturas de rede de interacdo das plataformas, ndo habitam apenas os sujeitos que
agem, mas um conjunto complexo de actantes® que produzem diferentes modelos
relacionais quando conectados”.

As plataformas de interacdo digital, portanto, produzem uma condicao
habitativa especifica, diferente a cada caso, dependendo dos modelos propostos pelos
ecossistemas interativos especificos que elas criam. Mais do que através da soma dos
varios componentes, as plataformas digitais podem ser descritas pela andlise do
conjunto de relagdes que elas colocam em pratica. Para entender melhor a
aproximacao entre plataformas digitais de interacdo com as redes de informacdes dos
ecossistemas vivos, pode ser Util ler a famosa descricdo do microcosmo da lagoa feita
por Forbes (2001). Convida-se o leitor a fazer o exercicio de substituir a palavra lago
pela palavra plataforma:

«Um lago forma um pequeno mundo préprio, um microcosmo no qual
todas as forcas elementares da vida estdo em funcionamento.. Em
nenhum outro lugar pode-se observar mais claramente o que pode ser
chamado de sensibilidade de um organismo tdo complexo, sensibilidade
expressa do fato de que tudo o que afeta uma espécie e que pertence a
ela, tem uma influéncia sobre os outros constituintes do agregado. Isso
revela a impossibilidade de se poder estudar uma superficie em
profundidade sem levar em conta suas relacdes com os outros: isto &, a
necessidade de ter uma compreensdo da totalidade para poder
compreender de maneira compreensiva o funcionamento de uma parte
especifica.» (Forbes, 2001, p.179)

A partir desse contexto, apresentamos a seguir uma tipologia quanto aos
modelos de plataformas digitais de interagao no campo da educacéo.

® O termo actante, criado por A. J. Greimas, foi adotado por B. Latour para indicar a complexidade das interagdes entre as

diferentes entidades, humanas e ndo humanas, que intervém para produzir uma acao em um contexto reticular. Nas redes
interativas, segundo o socidlogo francés, eles ndo sao os Unicos sujeitos humanos a agir, mas todos os membros
convergem nas malhas das associagdes agregativas.

Para a anélise das qualidades de interagbes em ambientes conectados vejam-se Di Felice M. O net-ativismo da acao social
para o ato conectivo, 2018, S. Paulo, ed.Paulus.
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2. Modelos de plataformas digitais de interacao

Embora os unicos organismos reivindiquem nossa atencdo principal,
quando analisamos em profundidade, ndo podemos separa-los de seu
ambiente espacial com o qual eles formam um ambiente fisico. [...] Nosso
preconceito humano nos leva a considerar os organismos como a parte
mais importante de um sistemas mas, certamente, os fatores inorganicos
fazem parte deles — ndo haveria sistema sem estes Ultimos. Existe uma
troca intensa e constante entre os diferentes elementos e entre cada
sistema, ndo apenas entre 0s organismos, mas entre o organico e o
inorganico. Esses ecossistemas, como podemos chama-los, séo de
diferentes tipos e tamanhos. (Tansley, 1935)

A comparacado entre plataformas digitais de interacdo e ecossistemas vivos nao é
apenas uma metafora. Interpretar plataformas digitais de interacdo como ecossistemas
significa considera-las como redes complexas, compostas de entidades
interdependentes. Essa estrutura interagente é apenas o primeiro dos recursos que
aproximam as plataformas digitais de interacdo aos ecossistemas. Além da morfologia
que os vé como redes outra qualidade ecossistémica de sua estrutura é reconhecivel
nas propriedades adaptativas e mutantes, compostas pela troca continua de
informacgdes entre os diferentes membros e partes. Ao intercambio que ocorre em
ecossistemas, de materiais, de energia, de informacdo e substancias quimicas
corresponde, nas plataformas, aquele entre os dados, os contetidos, os membros e as
vdrias partes atuantes. Este principio comum foi definido por Sukachev como
biogeocenose e indica uma combinagao em uma area especifica da superficie da Terra.
Um conjunto de fendbmenos naturais homogéneos (atmosfera, minerais, vegetais,
animais e vida microscopica, qualidade do solo e da agua) que possuem um tipo
especifico de interagdes desses componentes, com um tipo definido de intercambio de
matéria e energia entre eles e com os outros fendmenos naturais que representa uma
unidade dialética internamente contraditéria por estar em constante movimento e
desenvolvimento.

Morfologia, principio adaptativo, biogeocenose qualificam os ecossistemas das
plataformas digitais como «formas formantes»® que, a semelhanca dos ambientes vivos,
definem diferentes e especificas arquiteturas habitativas, cujas caracteristicas
promovem tipos de interacdes e formas ndo uniformes de colaboracao.

O uso e construcdo de plataformas digitais de interacdo no contexto educativo
é uma realidade em continua expansao, sobretudo no contexto da pandemia, devido a
necessidade de isolamento fisico. Entretanto, quando falamos em plataformas digitais
na educacdo, ainda que nao explicitamente, falamos de uma concepcao
epistemoldgica - uma crenca de como ocorre a aquisicdo do conhecimento. E por meio
das possibilidades que uma plataforma oferece que essa concepcdo é evidenciada
(Schlemmer, 2002). A transformacao dessas plataformas esta condicionada, portanto,
para além da evolucdo das tecnologias digitais e tipos de conectividade, pela
compreensdo do que é educacdo e de como os processos de ensino e de
aprendizagem se desenvolvem.

Essa evolucdo nos permite criar uma tipologia contemplando plataformas
digitais no contexto da educacao desenvolvidas a partir do surgimento da Internet, o

® Para a analise do principio de forma formante, criado por L. Pareyson e, sucessivamente interpretado por M. Perniola, M.

Maffesoli e outros autores, nos contextos conectivos digitais, ver Di Felice, M. Net-Ativismo. Ed. Estemporanee, Roma 2017.
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que corresponde a quinta geracdo da EaD, anos de 1990. A tipologia considerou: a)
conectividade, b) tecnologia, c) linguagem e forma de comunicacdo predominante e,
nivel de interacdo, d) nivel de autoria e co-criacao, e) formas do habitar do ensinar e do
aprender, f) tipo de presenca e nivel de imersdo predominante, g) concepcao
epistemoldgica e pedagogia.

A partir da andlise desses elementos identificamos quatro modelos principais de
plataformas, do mais simples ao mais complexo, os quais sdo detalhados a seguir.

2.1. Plataforma de Disponibilizacdo e Acesso a Contetidos (informacédo)

As Plataformas de Disponibilizacdo e Acesso a Conteudos surgem no contexto
de conectividade da Web 1.0, cuja caracteristica principal estava na disponibilizacao da
informacdo para ser acessada pelos usudrios, os quais eram consumidores dessa
informacdo. Essas plataformas tém sua expressao nos primeiros Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVA) ou Virtual Learning Environment (VLE).

Esses AVA se caracterizavam como sistemas fechados, compostos por um
conjunto de ferramentas centradas na disponibilizacdo e gestdo da informacao
(conteudos estaticos) e na proposicao de tarefas/exercicios/testes/provas, facilitando a
transposicao da organizacao e da estruturacao do ensino em disciplinas e sequéncia de
aulas. Essas eram disponibilizadas pelo professor num processo de ensino frontal e
comunicacdo unidirecional (do professor para os estudantes), caracterizando uma
pedagogia diretiva apoiada em teorias comportamentalistas, tendo na concepgao
epistemoldgica empirista seu fundamento. As poucas ferramentas para interacao e
colaboragdo, quando haviam, serviam como técnica para motivar o estudante a
executar o que ja havia sido previamente definido pelo professor. Um exemplo sao os
féruns de discussao e salas de chat, criadas e moderadas pelo professor, cuja presenca
se dava por interacao textual, predominantemente de forma reativa, proporcionando
pouca interacdo e imersdo. Frequentemente, essas plataformas eram reduzidas a
repositério de materiais de ensino. Entre os principais AVA, no final da década de 90,
estavam o First Class, Learning Space, Virtual U e WebCT.

O ensinar e o aprender estavam condicionados nao a uma condicao habitativa,
mas a uma relacdo de uso, de consumo da informacgao pré-existente, numa perspectiva
antropocéntrica. Os AVA contribuiram para a expansao do Ensino a Distancia.

2.2. Plataforma Interativa®

As Plataformas Interativas emergem no contexto de conectividade da Web 2.07
permitindo a producao de contelidos também pelos usudrios, quebrando a separacao
entre atos de producdo e de consumo, possibilitando a todos serem produtores-
consumidores e também co-produtores (Schlemmer, Morgado e Moreira, 2020). Blogs,
midias sociais, plataformas de debate e compartilhamento de fotos, videos, dudios sao
disseminadas. Um exemplo que marca a Web 2.0 é a Wikipédia. Com a Web 2.0 os
sistemas passaram a possibilitar interacdo, colaboracdo e a cooperacao imediatas entre
pessoas e documentos.

Nesse contexto estao as seguintes plataformas desenvolvidas pelo grupo de pesquisa x: plataforma 1 e o plataforma 2.
O termo Web 2.0 foi usado pela primeira vez em 2004 por Tim O'Reilly.

7
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No ambito educacional, para além da perspectiva do uso da tecnologia
(usudrio-consumidor), tornava-se possivel a apropriacao da tecnologia (autor-produtor)
favorecendo o habitar do ensinar e do aprender, uma vez que as plataformas passaram
a representar um lugar onde professores e estudantes podiam estar também enquanto
autores-produtores, instigando o desenvolvimento da inteligéncia coletiva®, uma forma
de conhecimento colaborativo entre humanos, potencializados pelas interacdes em
rede.

Esse contexto contribuiu para a evolucdo dos AVA, que mesmo mantendo sua
caracteristica de sistema fechado, passaram a contemplar ferramentas que propiciavam
algum nivel de autoria em espagos como glossario, diarios, grupos, ainda que de forma
individualizada, permanecendo a limitagcdo quanto a autoria colaborativa em grupos.

Esses novos AVA contribuiram para a disseminacdo de uma educacdo mais
interacionista, ainda que antropocéntrica, com sua maior expressao na Educacao a
Distancia e na Educacao Online. Entretanto, ndo raramente, a organizacgao, estruturacao
por disciplinas isoladas, sequéncia de aulas centradas na disponibilizacdo de
conteudos, seguidos de tarefas/exercicios/testes/provas, eram mantidas. Isso evidencia
que embora a plataforma possibilitasse algum nivel de autoria pelos estudantes, o que
contribuiria para o desenvolvimento de uma pedagogia mais relacional, fundamentada
numa epistemologia interacionista, a pratica do professor, muitas vezes, continuava
centrada numa pedagogia diretiva, apoiada em teorias comportamentalistas, tendo na
concepcgdo epistemoldgica empirista seu fundamento. Dessa forma, mesmo estando
num contexto de Web 2.0 essas plataformas eram muitas vezes e ainda sdo, reduzidas a
repositério de materiais instrucionais.

Alguns AVA mais recentes, embora de forma incipiente, contemplam algumas
funcionalidades da Web 3.0° ao possibilitar o acompanhamento dos estudantes por
meio de mineracao de dados e Learning Analytics.

2.3. Plataforma de Mundo Aberto™

As plataformas de mundo aberto surgem no contexto da Web 3D e sdao muito
comuns no universo dos jogos. Caracterizam-se pela possibilidade de movimentacao
liv)e num mundo digital virtual, modelado em 3D (MDV3D) e, pela nao linearidade,
expressa em diferentes formas e construgao de percursos para se chegar a um objetivo
ou desenha-lo. Essas caracteristicas distanciam as plataformas de mundo aberto da
perspectiva das centralidades e de um ensino frontal.

Algumas plataformas de mundo aberto trabalham com o conceito de sandbox,
permitindo que o mundo seja modificado, criado, co-criado, instigando o
desenvolvimento da autonomia, da autoria criativa e da colaboragdo e cooperacao em
processos de co-autoria. A comunicacao é multidirecional e pode combinar as
linguagens textual, oral, gestual e grafica, propiciando alto nivel de interagdo mutua e
imersividade.

8 Uma inteligéncia variada, distribuida, constantemente valorizada, coordenada em tempo real, que resulta em mobilizacao
efetiva das competéncias. Sua finalidade é colocar os recursos de grandes coletividades a servico das pessoas e grupos,
constituindo um projeto fundamentalmente humanistico. Segundo Lévy (1999) a «inteligéncia coletiva é o modo de
realizacdo da humanidade que a rede digital universal favorece, sem que saibamos a priori em direcdo a quais resultados
tendem as organizag¢des que colocam em sinergia seus recursos intelectuais».

Em 2001, Tim Berners-Lee, estabelece os pilares para a Web Semantica numa publicacao realizada na revista Scientific
American.

' Nesse contexto, no ambito da pesquisa do grupo de pesquisa x estdo as plataformas 1,2, 3,4 e 5.
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No ambito educacional a perspectiva é de apropriacdo da tecnologia (autor-
produtor), favorecendo o habitar do ensinar e do aprender, que ocorrem num espaco
grafico em 3D. Os professores e estudantes, pela presenca digital virtual por avatar'' e-
habitam e e-co-habitam esse universo em 3D, num viver e conviver de natureza digital
virtual, provocando o desenvolvimento de uma nova experiéncia social, potencializam
o immersive learning. Plataformas de Mundo Aberto embora propiciem um alto nivel
de interacdo mutua, autoria, co-autoria e imersividade, ainda que numa perspectiva
antropocéntrica, ndo tiveram uma expressao significativa no campo da Educacéo. Entre
as principais estdao Active Worlds, Second Life, Minecraft, OpenWonderland e
OpenSimultor.

2.4. Plataforma de Interagdo Ecolégica™

As Plataformas de Interacdo Ecolégica emergem no contexto da conectividade
da Web 4.0, Web Ubiqua ou Internet das Coisas (IoT)'® associada a Inteligéncia Artificial,
o que possibilita constituir redes de conexao inteligente ndao somente entre humanos e
uma diversidade de TD, mas entre coisas, territérios, biodiversidade, por meio de Radio-
Frequency IDentification (RFID), geolocalizacdo e sensores. A loT permite conectar
qualquer coisa no planeta, hibridizando o mundo fisico, o mundo biolégico e o mundo
digital, criando assim, uma realidade hiperconectada em que tudo pode se comunicar
e interagir.

No ambito educacional favorece o acoplamento, enquanto agenciamento, de
diferentes entidades, potencializado pelo ato conectivo transorganico num contexto
de ecologias inteligentes, sendo o humano, um coprodutor conectado a inteligéncias
diversas, contribuindo na superagdo da visao de mundo antropocéntrica. O ensinar e o
aprender ocorrem por atos conectivos em uma rede de atores humanos e atores ndo
humanos (AH e ANH), de forma pervasiva e ubiqua, potencializados por metodologias
inventivas (Schlemmer, 2018) e praticas pedagdgicas simpoiéticas (Schlemmer, 2020).
Dessa forma torna-se possivel conectar a pesquisa, o ensino em diferentes niveis, a
extensao, Orgdaos governamentais e iniciativa privada, as comunidades, as ruas, os
bairros, a cidade, os dados, a biodiversidade... favorecendo uma nova condicao
habitativa, atdpica e sensivel ao contexto.

Das Plataformas de Interacdo Ecoldgica emerge a Educacao OnLIFE, ligada,
conectada (On) na vida (LIFE), a partir da problematizacdgo do mundo presente,
potencializando a invencao™.

Nesse contexto, a loT, ao favorecer a comunicacdo entre todas as coisas,
potencializa o mup-Learning'® possibilitando aprender a qualquer hora e qualquer

O avatar é a representacdo em 3D do humano em MDV3D. Um acoplamento humano-ndo humano que permite, por meio
de um «corpo tecnolégico digital», agir e interagir utilizando diferentes linguagens: textual, oral, gestual e gréfica. Podem
ter aparéncia padronizada ou personalizada (Schlemmer e Backes, 2015).

Entre as plataformas desenvolvidas pelo grupo de pesquisa x, em nivel de complexidade crescente em relagdo a interagao
ecoldgica, estao plataforma 1, 2, 3 e, mais recentemente, no contexto do projeto CAPES - Print x, esta sendo desenvolvida
a plataforma 4, uma plataforma de co-criacdo de metodologias inventivas e praticas pedagdgicas simpoiéticas,
intervencionistas e gamificadas, num habitar conectivo e atépico.

O termo surge em 1999, com Kevin Ashton, numa apresentacao sobre a utilizacdo de etiquetas inteligentes no setor de
cadeia de suprimentos.

A invencao é a poténcia que a cognicdo tem de diferir de si mesma, sendo a aprendizagem compreendida como cultivo, o
que resulta no aumento da forca e da poténcia existente na cognigao. Nesse sentido, é sempre processo de atualizacdo de
uma virtualidade, tendo o sentido de diferenciacao (Kastrup, 2015).

Mobile+ubiquou-+pervasive Learning. Nesse contexto o grupo de pesquisa x desenvolveu plataformas 1,2 e 3.
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lugar, em mobilidade (m-Learning)'®, de forma sensivel ao contexto (u-Learning)
obtendo informagdes em tempo real do ambiente fisico e seus objetos por meio de
geolocalizagdo e sensores (p-Learning) (Schlemmer e Moreira, 2020) Ao disponibilizar
ao humano informacdes «sensiveis» ao seu perfil, necessidades, ambiente e demais
elementos que compdem seu contexto de aprendizagem, em qualquer lugar e a
qualguer momento, a aprendizagem situada, ciente do contexto («context-aware») é
possibilitada. A ela podem estar vinculadas, sequndo Schlemmer e Moreira (2020)
tecnologias de localizacdo (GPS, sistemas de navegacao, sistemas de localizacdo de
pessoas); tecnologias de identificacdo (etiquetas RFID, codigos QR e marcadores);
sensores e placas microcontroladoras (por ex., Arduino), dentre outras, que podem
estar presentes em locais, objetos, roupas e acessérios compondo aplicativos diversos,
games e processos gamificados.

«Assim, a ubiquidade e a pervasividade colaboram para integrar os
aprendizes em contextos de aprendizagem e ao seu entorno, permitindo
formar redes presenciais fisicas e digitais virtuais entre pessoas, objetos,
situagdes ou eventos. No contexto da ubiquidade, a loT e os wearables se
destacam, uma vez que objetos e coisas ‘inteligentes’ podem estar
pervasivamente presentes ao nosso entorno, prontos para interagir e
cooperar conosco.» (Schlemmer e Moreira, 2020, p. 10)

Ainda, relacionada o mup-Learning, estdo a realidade misturada e a realidade
aumentada. Essas hibridizam uma cena presencial fisica com uma cena digital virtual
ao imputar informacdo digital na realidade presencial fisica, ampliando-a, o que
potencializa o conhecimento a respeito de objetos, lugares ou eventos.

«Em espacos que se configuram como ubiquo, segundo Saccol,
Schlemmer e Barbosa (2011), as interfaces, que propiciam a interagao
humano-computador, tendem a desaparecer, pois a computacdo, o
digital, estd «embutido», integrando cada vez mais os AH e ANH
(tecnologias, lugares e coisas-objetos, por meio de redes de comunica¢ao
que permitem o trafego de dados entre diferentes dispositivos e redes
espalhadas pelos corpos, prédios, ruas, carros, enfim, em toda a parte).
Isso torna a tecnologia praticamente invisivel e com certo nivel de
onipresenca para o humano, de forma que essa relacao se assemelha a
relacdo que temos hoje com a energia elétrica. Essa possibilidade é
potencializada pelo que atualmente conhecemos por Internet of Things -
loT ou ainda, mais recentemente pelo conceito de Internet Everything.»
(Schlemmer e Moreira, 2020, p. 9)

As plataformas de interacdes ecoldgicas provocam entdo, um movimento
disruptivo na Educacao e nos instigam a pensar pedagogias ecolégicas, ecossistémicas,
fundamentadas nas epistemologias reticulares, conectivas e atépicas, contribuindo
para modificar o mindset das instituicdes educacionais. Dessa forma, a configuracdo
de instituicdes educacionais tal como as conhecemos, limitadas a um espaco
geografico especifico, com um curriculo organizado em disciplinas isoladas,
distribuidas num tempo sincrono de sala de aula, de aula, sdao radicalmente
modificados. Além dos processos de ensino e de aprendizagem se hibridizarem em co-
criacbes que envolvem diferentes AH e ANH, propiciando forte articulacdo entre a
pesquisa, o ensino em diferentes niveis e a extensdo, na interacdo com comunidades,
com dados do ambiente, com biodiversidades, a compreensdao de comunidade é
ampliada. Essas passam a ser composta por esse «todo conectivo», 0 que nos instiga a

'® Em 2009, como resultado de uma pesquisa desenvolvida em parceria com o Programa de Pés-Graduacdo em Gestao e
com o Programa de P6s-Graduagdo em Computacdo Aplicada, ambos da universidade x, surge a plataforma 1.

216


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207 9

repensar a ideia de coletivo, de ciéncia, na direcdo de uma compreensao de ciéncia
aberta e cidada.

A partir da descricao das plataformas digitais, organizadas em quatro tipologias
pelo nivel de complexidade crescente das interacdes, criamos a tabela 1, a seguir, que
resume os elementos principais que caracterizam cada uma delas. O quadro evidencia
que enquanto na web 1.0 as plataformas eram fechadas e centradas na
disponibilizacdo de conteldo, reduzindo-se a repositério de informacgdes para o acesso
dos estudantes, na web 2.0 apesar da abertura propiciada, as plataformas educacionais
continuavam ainda fechadas, embora mais interativas, sendo que ambos estudantes e
professores, em diferentes momentos podiam ser consumidores-produtores. Com a
web 3.0 essas plataformas comegaram a fazer uso de mineragao de dados e learning
analytics, possibilitando que essa interacdo fosse acompanhada, favorecendo a
personalizacdo do ensino. Entretanto, nessas trés fases da internet os processos de
ensino e de aprendizagem ainda estavam focados numa visdo de mundo
antropocéntrica. Ja no contexto da loT, ao possibilitar a conexao entre todas as coisas,
favorecendo a comunicagao entre elas, hd uma abertura significativa favorecendo a
criacdo cendrio de aprendizagem ecoldgicos e sensiveis ao contexto, com informagdes
do ambiente fisico e seus objetos, captados por sensores incorporados em dispositivos
em tempo real e em contexto de mobilidade. Nesse caso, a loT associada a tecnologias
de mineracdo de dados e Learning Analytics, potencializam processos de ensino e
aprendizagem ao transformar objetos do cotidiano em tecnologias que podem
acompanhar, orientar, sugerir, instigar, propiciando maior imersao dos estudantes em
contextos de aprendizagem, os quais podem hibridizar a realidade fisica com
diferentes tipos de realidades XR". Dispositivos inteligentes conectados a loT podem se
tornar onipresentes favorecendo um habitar do ensinar e do aprender aberto, a
qualquer hora, em qualquer lugar e com qualquer dispositivo que pode estar
espalhado no ambiente ou junto ao corpo, como wearables. Entretanto, embora tenha
ocorrido uma evolucdo no ambito do desenvolvimento de plataformas digitais na
educacdo, a apropriacdo de plataformas de carater mais disruptivo, ndo ocorre
facilmente pelas instituicdes educacionais, uma vez que as epistemologias, teorias de
aprendizagem, metodologias e praticas pedagdgicas predominantes remontam ao
século XX, com poucas exce¢oes.

3. Conclusoes

A pandemia evidenciou a necessidade de superacao da visao antropocéntrica
do mundo, a qual atribui toda a acao inteligente somente ao humano, que estabelece
uma relacdo de uso e de exploracdo com demais entidades que formam o nosso
ecossistema, e do qual ndo somos o centro, mas parte dessa rede que conecta
diferentes entidades. A acdo de um virus parou o mundo, impossibilitando os
deslocamentos nos espagos geograficos e provocando o isolamento fisico. A acdo das
TD, em rede, possibilitou deslocamentos nos espacos digitais, nos conectando ainda
mais, evitando o isolamento social e permitindo que o0 mundo continuasse a se mover.
Com isso, aprendemos que entidades ndao humanas, como os virus e as TD, atuam
sobre nés, sobre o mundo, nos modificando, modificando o mundo, ou seja, a acdo de
cada entidade interfere nessa rede ecoldgica da qual somos co-membro, ampliando
assim, a nossa compreensao de social, de sociedade.

7 XR - Realidade Expandida - é a categoria que envolve todas as varias formas de realidade alterada por computador, tais
como: Realidade Virtual, Realidade Aumentada e Realidade Mista.
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Tabela 1. Tipologia das plataformas digitais.

Plataforma Plataformas Plataformas Plataformas Plataformas
de disponibili- Interativas de Mundo de Interagao
Zagao e acesso Aberto Ecoldgica
a contetdos
Conectividade Web 1.0 Web 2.0 Web 2.0 Web 4.0 ou loT
Web 3.0 Web 3D (incorporando
elementos da
Web2.0,3.0e
3D)
Tecnologia Ambientes Vir- Segunda ge- Mundo MUP Inven!RA
tuais de racdo de Aberto (aberto)
Aprendizagem Ambientes Vir- (aberto)
(fechado) tuais de
Aprendizagem
(fechado)
Linguagem/ Textual/ Textual/ Textual, oral, Textual, oral,
Comunicacao/ Unidirecional/ Muldirecional/ gestual e gré- gestual
Nivel de inte- Reativa Mutua fica/ e grafica/
racao Muldirecional/ Rede/

Nivel Autoria Baixo Médio Alto Alto
Co-criacao (individual) (grupo) (grupo/rede) (rede)
Habitar do Antropocén- Antropocén- Antropocén- Atopico - On-
ensinar e do trico Frontal - trico trico LIFE
aprender Ensino a Dis- Interativo Interativo AH e ANH
tancia Educacdo a Pesquisa, en-
Distancia e sino (em dife-
Educagdo On- rentes niveis)
line e extensao
(co-criacdo
com comuni-
dade, 6rgao
governamen-
tais, empresas)
Popularizagéo
da Ciéncia/
Ciéncia Cidada
Presenca/ Perfil baixo Perfil e tele- Perfil telepre- Perfil telepre-
Nivel de presenga mé- senca, avatar senca, avatar
Imersao dio ou persona- ou persona-
gem alto gem alto
Concepgcao Empirista/ Interacionista/ Interacionista- Reticular, Co-
Epistemoldgi- Diretiva Relacional sistémica/ nectiva e Ato-
ca/ Pedagogia Relacional pica/
Ecossistémica
inventiva

Matua

Ecossistémica
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A sociedade é suas tecnologias e as tecnologias sao a sociedade, portanto, ndo
ha determinismo tecnolégico digital (Castells, 1999). Tampouco é adequado referir que
as tecnologias produzem impacto na sociedade, uma vez que essas nao sao pensadas e
desenvolvidas fora de uma determinada compreensdo de sociedade (Levy, 1999).
Ambas visdes sdo atualmente traduzidas pelo termo Platform Society (Dijck, Poelle e
Wall, 2018).

No ambito da Platform Society diferentes areas tém se apropriado de uma
infinidade de TD, desenvolvendo ecologias préprias. Na educacao, as plataformas tém
evoluido para o que estamos denominando Plataformas de Interagdes Ecoldgicas. Essas
plataformas ndo sdao midias (meio) ou ferramenta, recurso, apoio a serem usadas pelo
humano numa relacdo externa de exploracdo, de algo que nos serve para
reproduzirmos velhas formas de compreensdo do mundo, de metodologias e praticas
pedagodgicas, de transposicdo didatica, numa logica utilitarista e de exploracao.
Justamente por produzirem novas formas de conexao, comunicagdo e interacdo entre
entidades diversas, potencializam a criacdo de um novo tipo de arquitetura interativa,
de construcdo de um novo tipo de ecologia de interacao social e novas formas de
pensar o mundo, a sociedade e a educacdo, numa compreensao de comunidade que é
composta por todas as entidades que o habitam.

As Plataformas de infraestrutura e Plataformas setoriais (Dijck, Poelle e Wall,
2018), essa ultima desenvolvida a partir da primeira, hibridizam o publico e privado
numa rede que envolve diferentes tipos de instituicdes. Na educacdo, um exemplo
desse tipo de arquitetura hibrida esta presente no In Vino Veritas e no Agora do Saber
que desde a concepcdo, envolveram para além de instituicdes educacionais,
associacdes de classe, 6rgdos governamentais, empresas e comunidades. No ambito de
uma plataforma de interacdo ecoldgica, conectou pessoas, comunidades, lugares,
objetos, pesquisa, ensino, extensdo, enquanto laboratério vivo num contexto de
popularizagao da ciéncia, de ciéncia cidada.

Isso nos possibilitou experienciar novas ecologias na educacao, novos habitares
do ensinar e do aprender, novas metodologias e praticas pedagdgica que potenciam
desenhos ecossistémicos de inovacdo na educacdo e formas de popularizacédo da
ciéncia, e de desenvolvimento da ciéncia cidada. Todas essas aprendizagens se
traduzem na concepcao da Instalacdo Reticular Atdpica - Inven!RA, uma plataforma
para co-criacdo de metodologias inventivas e praticas pedagdgicas simpoiéticas,
intervencionistas e gamificadas, num habitar conectivo e atépico, que estd em
desenvolvimento no ambito do projeto de internacionalizacdo CAPES - Print x,
envolvendo diferentes paises.

Esse processo de laboratério vivo que experienciamos propiciou alto nivel de
interagdo, co-criacdo e inventividade, proprios a plataformas digitais abertas que,
devido ao cardter de abertura, podem ser continuamente ampliadas e potenciadas
quanto ao seu desenvolvimento, ao possibilitar a conexdao em rede, hibrida entre
diferentes entidades. Isso Ihes confere um carater ecossistémico «vivente» simpoiético,
0 que nos permitiria nomina-las Plataformas Ecossistémicas Conectivas Inventivas.

Dessa forma, para além da compreensdo de Accoto (2017) de que «As
plataformas sdao ao mesmo tempo formas de organizacdo humana com alto
componente tecnolégico e vice-versa», a0 comportar a dimensao da conectividade
hibrida quanto aos espacos, tecnologias, objetos, biodiversidade... deixam de ser

219


https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 19(2) r\) E LATE‘ gg\?ggn%?gn%ogjig%?ng
https://doi.org/10.17398/1695-288X.19.2.207 9

somente «formas de organizacdo humana com alto componente tecnoldgico» e
passam a ser formas de conexdo inventiva entre diferentes ecologias interativas as
quais possibilitam o habitar atépico podendo, portanto, ser compreendidas como
plataformas ecossistémicas conectivas inventivas. Assim, amplia-se também a
compreensao proposta por B.H Bratton (2016), quando refere «As plataformas sdo o
que elas fazem... Estas podem ser objetos ou dispositivos técnico-fisicos mas também
sistemas computacionais. Podem ser software ou hardware ou varias combinacdes
desses dois».

As Plataforma Ecossistémicas Conectivas Inventivas se aproximam entado, do
entendimento de plataforma social proposto por Dijck, Poell e Waal (2018), ao referir
«'platform society, como relacdo inextricavel entre plataformas on-line e estruturas
sociais... elas produzem as estruturas sociais em que vivemos», compreendidas como
arquiteturas de um novo tipo de social estendido a dados, software redes e a
entidades de todos os tipos.

Plataformas viabilizadas por estruturas tecnolégicas digitais inteligentes que
potenciam a emergéncia da complexidade de ecologias inteligentes, promovendo
novas formas de organizacdo social que foge a légica vigente. Essas plataformas sé
podem ser compreendidas por meio dessa complexidade ecossistémica que as rege,
nem sé hardware, nem s6 software, nem s6 peopleware, mas
allthingware/everythingware.

Na educacdo essas plataformas representam ruptura com a visdo
antropocéntrica do mundo e com as concepgdes epistemoldgicas anteriores, cuja
compreensao da origem do conhecimento, encontrava-se polarizada no sujeito e no
objeto. Essa ruptura implica no desenvolvimento de metodologias e praticas
pedagdgicas inventivas que superem a centralidade no conteudo, no professor, no
estudante, dando lugar a conexao em rede, numa légica ecossistémica.

Nessas metodologias e praticas a aprendizagem se da nesse hibridismo de
tecnologias, espacos, tempos Khrénos'® (sincronos e assincronos), Kairds', Aion®,
Shole?, linguagens, presencas, culturas, objetos, biodiversidade, instigando um flaneur
atopico, relacional, engajado (Di Felice, 2009). Um livre deslocamento, um movimento
exploratorio buscando rastros que chamam a atencdo num processo de «invenire»?,
tendo como resultado o imprevisivel, a problematizagdo. Essa compreensao remete a
aprendizagem enquanto invencao.

Assim, Plataformas Ecossistémicas Conectivas Inventivas emergem numa
realidade hiperconectada, resultante de ecologias compostas por diferentes entidades
que conectadas pelo sinal digital, formam redes relacionais complexas. Essas
plataformas tém em si a virtualidade de metodologias inventivas e praticas
pedagdgicas intervencionistas, simpoiéticas e gamificadas, potencializadoras de uma

Tempo cronolégico, sequencial vinculado ao movimento linear do mundo terreno, tempo fisico, passivel de ser medido
por numeros e totalmente mensuravel, tendo um principio e um fim.

Momento indeterminado no tempo, em que algo especial acontece, um tempo oportuno, relacionado a sua qualidade e
as memorias deixadas pelos acontecimentos.

Tempo sagrado e eterno, ndo pode ser mensuradvel, um tempo da criatividade onde as horas ndo passam
cronologicamente, também associado ao movimento circular dos astros, e que na teologia moderna corresponderia ao
tempo de Deus.

Scholé é tempo livre, lazer, lugar do écio, uma ocupacao agradavel do tempo. Na Grécia Antiga, os momentos de
discussao filoséfica e cientifica ocorriam nesse tempo sholé, um tempo livre.

Do latim, que significa encontrar reliquias ou restos arqueoldgicos, garimpar.

o

N

N
N
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Educacdo OnLIFE, conectada (On) com as problematizagdes do mundo presente, na
vida (LIFE).

Essas potencializam um habitar conectivo do ensinar e do aprender enquanto
ecologia reticular complexa que forma um ecossistema. Nessa habitar os rastros que
vamos deixando, juntamente com outras entidades, se constituem, pela mineracdo de
dados e learning analytics, em poténcia para a aprendizagem inventiva. Esse
ecossistema, para além de ser composto de redes de redes, se adapta e pode se
modificar em funcdo de novas conexdes e do seu potencial simpoiético que faz com
que ele continue a provocar o surgimentos de novas redes.

Por ultimo, mais do que uma teoria da agdo, ato conectivo enquanto emersao
conectiva de si e do mundo, portanto, transorganico (Di Felice, 2017). No lugar das
dicotomias (sujeito - objeto, offline - online) e das centralidades (no conteudo, no
professor, no aluno), a rede, numa ecologia interativa. Para além de metodologias
ativas e resolucdo de problemas, metodologias inventivas e invenc¢do de problemas
(Schlemmer, 2018). No lugar da compreensao de tecnologia como ferramenta, a
compreensao das tecnologias como forcas ambientais que modificam quem somos,
nossas interagdes e como nos socializamos, nossa concepcdo de realidade e nossas
interagdes com essa realidade (Floridi, 2015). Enfim, mais do que uma educacao
presencial, online ou ainda hibrida, uma Educacao OnLIFE.
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En los afos ochenta, los programas de doctorado en educacién se hicieron eco del
giro cualitativo. Las insuficiencias del canon experimental para abordar problemas
educativos complejos, tales como el pensamiento del profesorado, la mejora de la
escuela, la cultura de centro, los relatos de vida o las biografias de docentes y
aprendices, resquebrajaron una forma de hacer ciencia en educacién que hasta
entonces habia sido hegemonica. El giro cualitativo pretendia que la investigacion
pudiera hablar de «aquello que no se puede separar».

Pasados cuarenta aios, el fenédmeno educativo sigue ameritando formas
incisivas de aproximacién para fenémenos complejos. Por citar algunos elementos del
contexto que despiertan interrogantes nuevos, tanto la crisis ecolégica, acelerada,
como la construccién de identidades, la sensibilidad y vivencia del cuerpo o el
planteamiento inclusivo ganado para la escuela generan escenarios bien diversos que
requieren, en su comprensién, nuevos presupuestos y herramientas. No en vano lo
postcualitativo se ha convertido en una linea de AERA, la asociacion americana de
investigacion educativa, desde 2009.

El postestructuralismo, el feminismo, el decolonialismo y la investigacion
basada en artes, entre otras corrientes de pensamiento y practicas de investigacion,
han venido a cuestionar las ideas de naturaleza, ser humano y realidad y, por ende, las
relaciones que se generan en espacios educativos.

Los autores de esta obra coral forman parte de diez grupos de investigacién de
otras tantas universidades, pertenecientes a la red REUNID, surgida en 2004 como red
de excelencia de investigacién reconocida por la administracion educativa. Participan
54 autores, 2 de ellos internacionales. Esta red atestigua por si y entre sus miembros
numerosas investigaciones y acciones divulgativas previas sobre la temdtica de la obra
resefiada, por lo que el lector curioso puede realizar un recorrido documentado por
las numerosas raices del trabajo puesto a su consideracion.

Precisamente por haber practicado otras metodologias lejos del canon,
buscando entonces nuevos caminos criticos con la educacion vigente con aquel otro
giro epistemoldgico, los autores se plantean hoy la importancia de abrir alternativas
para comprender la naturaleza de las cosas y las formas de construir conocimiento
(que es lo que se resume en ese neologismo de las «ontoepistemologias») sobre los
interrogantes de la realidad educativa.

Sin embargo, no pretenden imponerse o ser hegemdnicos negando o
atacando otras formas de hacer ciencia, como si fueran una moda pasajera. No
prescriben. Describen e invitan a ir mas alla. «<Ponen en cuestion» los supuestos y los
procedimientos comunes, buscando formas de ser investigador mas consecuentes
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con el tiempo que nos ha tocado vivir, que requiere mas responsabilidad para el
planeta y los desposeidos, sojuzgados o maltratados. Proponen una mirada «mas que
humana», que supera la mirada antropocéntrica (por el Antropoceno y lo que supone
de «huella» perdurable en el registro geolégico un comportamiento tan arrogante con
la naturaleza y que esconde tantas desigualdades). El poshumanismo, entonces, es un
concepto que quiere ir mas alld del antropocentrismo.

El primero de los tres bloques tematicos de la obra pretende fijarse en las
emociones, el cuerpo (Carrasco y Castro), lo artistico (Correa, Aberasturi y Gutiérrez
Cabello), la decolonialidad (Rivas, Mdrquez, Garcia Lépez y Calvo), el feminismo
(Ballarin), la inclusion (Alba y Nind) y el self (Rifa y Bertran). De esta forma identifican
otros saberes y formas de acercarse a la realidad educativa. Estas tematicas,
ciertamente, son comprometidas y militantes. Apuestan por generar transformacién
social. Y no suelen estar en la academia.

También aparece la importancia de romper las barreras entre las disciplinas.
Pero, quizd mds importante, preocupa mucho la coherencia entre fines y medios
puestos en la investigaciéon educativa. Por tanto, en la obra se intenta superar la
obsesion por cierto «metodologismo» y los resultados de la investigacion, mientras se
invita a pensar en los conceptos puestos en juego.

La segunda parte del libro, la mas heterogénea, aborda «metodologias»:
investigacion participativa y colaborativa (Hernandez Rivero, Casillas, Cabezas y
Basilotta), investigacion educativa desde la perspectiva sociocultural (Colas, de Pablos
Pons, Villaciervos y Llorent), investigacion basada en disefio (Valverde-Berrocoso,
Ferndndez-Sdnchez, Garrido-Arroyo, Malinverni y Revuelta), etnografia (Gewerc y
Vazquez-Calvo), investigacion basada en las artes (Herndndez-Herndndez y Onseés),
investigacion narrativa y biografica (Cortés, Leite, Prados y Gonzalez Alba), sobre
tecnologias educativas (Area, Mifo, Rivera y Alonso) y sobre ciudadania (Martinez
Rodriguez y Escudero).

Quiza el espacio de este bloque tematico sea el que dé mds una idea de
complejidad y diversidad, particularmente entre quienes busquen un manual de
metodologia educativa, para acercarse a lo postcualitativo y el posthumanismo, que
incluye lo que denominan «postempirismo disruptivo». Se observan aqui las
dificultades para hacer investigacion desde esta perspectiva. No estan en lo que algun
revisor de articulos poco avisado busca como validez y fiabilidad del canon
experimental traspuesta a estas investigaciones. Desde hace tiempo, en la
investigacion cualitativa se ha explicado cémo conseguir de rigor, validez y ética con
otros criterios. Se trata mas bien del respeto a los investigados, que en muchos
enfoques se convierten en co-investigadores.

La tercera y ultima parte de la obra aborda aspectos de ética, difusion y
responsabilidad en investigacion educativa (Montes, Kushner y Ocafia; Gonzélez-
Ramirez, Garcia-Valcarcel, Conde, Reyes de Cézar y Lopez-Gracia; Martinez Pifieiro,
Montero y Rodriguez Rodriguez). Si bien algunos procedimientos de la segunda parte
insisten en los procesos participativos, un rasgo esencial de este giro post-cualitativo
es precisamente el caracter social de la investigacion, por ético (vinculado a la vida de
las personas participantes, respetando sus identidades), responsable ante la sociedad
(preocupado por hacer publicos los resultados de la investigacion) y responsable ante
las personas involucradas (por buscar la mejora de sus vidas en alguna dimensién,
acompandandolos en su crecimiento). Se trata, por tanto, de una forma de hacer
ciencia, construyendo juntos en el didlogo con los sujetos.

Algunos lectores se sentirdn incémodos, incluso perdidos, sobre todo si
perciben la metodologia como procedimientos equivalentes a recetas. Hara falta una
lectura activa, apostar por los conceptos, recorrer arriba y abajo las propuestas y
valorar las soluciones ofrecidas. Habra que soltar lastres. Los estudiantes de doctorado
y los investigadores agradecemos nuevos enfoques para abrir la investigacion
educativa a la imaginacion, el presente y futuro humanos. Disfruten de estos caminos
y derivas.
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Los doctores Manuela Raposo-Rivas (profesora Titular de Universidad. Universidad
de Vigo) y Manuel Cebridn de la Serna (catedratico de Tecnologia Educativa.
Universidad de Malaga) coordinan el libro titulado «Tecnologias para la formacién
de educadores en la sociedad del conocimiento», editorial Piramide (coleccion
Psicologia. Seccién Pedagogia), en el que participan dieciocho autores/as de tres
universidades (Malaga, Granada y Vigo). Es un texto que tiene el objetivo de
contribuir a la «formacioén inicial y permanente de profesionales de la educacion
que pretendan transformar las metodologias tanto en sus aulas como en los
programas de formacion de las instituciones y empresas formativas» (p. 15).

Se presenta un texto interesante, principalmente por dos motivos. En primer
lugar, por el amplio grupo profesionales de la educaciéon a los que se dirige, que
encontrardn  conocimientos, recursos y materiales a lo largo de los dieciocho
capitulo y les permitirda conocer, reflexionar y dar ofrecer distintas herramientas,
recursos e ideas para implementar las tecnologias desde la etapa de educacion
infantil hasta la universidad. Y en segundo lugar por la organizacién del libro que
facilita su lectura; esta distribuido en cuatro bloques teméticos, cada uno de los
cuales incluye cuatro capitulos; entre existe una clara y légica relacién entre los
bloques, aunque pueden leerse de forma independiente sin que ello dificulte la
comprension del texto. Todos los capitulos mantienen la misma estructura y
siguen un esquema acertado desde el punto de vista didactico: exponen
explicitamente los objetivos del capitulo, desarrollan el contenido y finalizan con
un apartado de actividades para la clase practica/proyectos/tareas.

El bloque |, Alfabetizacién en la sociedad de la sociedad del conocimiento, aborda
el concepto de sociedad del conocimiento y enfoques educativos, asi como la
necesidad de una alfabetizaciéon tecnoldgica y una educacién para el uso
responsable de Internet entre los menores. Se aporta un tratamiento educativo a
los riesgos con el fin de «mejorar la conciencia sobre la necesidad de usar de
manera segura y responsable Internet en la sociedad del conocimiento» (p. 43). Se
plantea la educacién en TIC desde el curriculum y la legislacién que ha permitido
implementar programas y proyectos con lo que se puede adquirir una vision
completa de las iniciativas y planes de integracion de las TIC en la educacién de
niveles no universitarios. No se olvida el enfoque inclusivo de las tecnologias,
dedicando un capitulo a las tecnologias de apoyo a la diversidad (TAD).

El blogue II, Recursos y contenidos educativos digitales, incide en la necesidad de
convertir la informacién y contenidos docentes digitales en «una oportunidad
para el desarrollo de un conocimiento educativo vélido y de calidad al alcance de
todos» (p.79). Se ofrece un recorrido por los recursos educativos abiertos (REA), los
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portales educativos y repositorios y la incidencia en desarrollo de la competencia
tecnoldgica del futuro docente como «creador» de contenidos. Se conceptualizan
los objetos de aprendizaje, su tratamiento como contenidos educativos digitales y
se ofrecen pautas sobre el disefio de contenidos digitales educativos basados en
objetos de aprendizajes. El bloque se completa con las posibilidades educativas
de las anotaciones multimedia y video digital y el tratamiento del Disefo
Universal de Aprendizaje (DUA) como elemento de inclusion.

El  tercer bloque se denomina Metodologias activas con tecnologias,
especialmente relevante en la situacién actual de pandemia en la que el
profesorado se ha visto «obligado» al uso tecnologias para adaptarse a la
docencia virtual. Las metodologias activas se convierten en iddneas para los
procesos de ensefanza-aprendizaje en entornos virtuales puesto que se orientan
a «la construccion del conocimiento mediante un aprendizaje activo y autbnomo»
(p.139) y permiten desarrollar competencias clave para el mundo digital
(colaboracién, resolucién de conflictos, motivacion, pensamiento critico, etc.). Las
plataformas de aprendizaje, entornos personales de aprendizaje (PLE) y MOOC, el
aprendizaje basado en proyectos (ABP), la clase invertida con TIC (Flipped
Classroom), la gamificaciéon educativa y el aprendizaje colaborativo y su
posibilidades de implementaciéon son expuestos en los capitulos de este bloque.
Se concluye el tema de la evaluacién con tecnologias y analitica de aprendizaje,
asi como con las técnicas e instrumentos para la misma.

Finaliza el libro con el bloque IV titulado Posibilidades didacticas de las
tecnologias jemergentes?. Los cambios constantes en los que esta inmersa la
sociedad actual también afectan y se producen el ambito educativo y ello
requiere de profesionales de la educacién que se especialicen en innovacion,
capaces de «desarrollar acciones de cambio que incorporan algo nuevo en pro de
generar un impacto positivo, en este caso, a través de los procesos educativos» (p.
203). Los cuatro ultimos capitulos tratan el concepto de innovacién educativa y
como debe ser el proceso de disefio; asi mismo se plantea un modelo de disefio
instruccional de referencia en la educacion con tecnologias: el modelo ADDIE; se
concluye con la exposicién de una gran variedad de posibilidades educativas
innovadoras con TIC en los diferentes niveles educativos: redes sociales, m-
learning, dispositivos y aplicaciones mdéviles, realidad aumentada y roboética.

Para concluir hemos de sefialar que la lectura del libro consigue el objetivo
marcado por los autores al inicio de la obra, ofreciendo al lector una magnifica
oportunidad para adentrarse en las tecnologias educativas, para profundizar en
algunos aspectos o para actualizar sus conocimientos sobre la temdtica.
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En el campo de los estudios del libro de texto', asi como de los medios didacticos
digitales, la Asociacién Internacional para la Investigacién del Libro de Texto y
Medios Educativos (IARTEM)?> presenta una obra de 408 paginas, en
conmemoracion de su aniversario numero 25. La obra tiene por titulo IARTEM
1991-2016: 25 years developing textbook and educational media research
(Traduccién al esparol: IARTEM 1991-2016: 25 afos desarrollando investigacion
de libros de texto y media educativa), y esta editada por tres investigadores
centrales del campo bajo cuestion: Jesus Rodriguez-Rodriguez (Universidad de
Santiago de Compostela, Espana), Tania Braga-Garcia (Universidad Federal de
Parang, Brasil) y Eric Bruillard (Universidad de Paris, Francia).

Una idea central de la obra es que, aunque el libro de texto fisico continta
bajo critica continua en la era del Internet, todavia juega un papel fundamental en
la educaciéon actual. Asimismo, reconoce que los medios digitales han
transformado los procesos educativos alrededor del mundo y, por tanto, merecen
atencidén especial por parte de la comunidad de investigacién. La obra consta de
tres grandes secciones, las cuales se presentan a continuacion:

La seccion |, IARTEM: Una asociacién internacional, ofrece una mirada en
retrospectiva de la fundacion y primeros pasos de la asociacion. Dicha seccién
resalta algunos de los desafios y logros de la asociacién, narrada por sus
fundadores. ;Como se inicié IARTEM? ;Quiénes fueron sus primeros fundadores y
cudles son sus antecedentes? ;Co6mo se ha financiado la asociacién? ;Qué eventos
y publicaciones se han concretado desde sus inicios? Estas y otras preguntas son
respondidas en esta seccidn introductoria. También incluye una seccién en la que
algunos de sus miembros cuentan como llegaron a conocer la asociaciéon y como
han sido beneficiados de una u otra forma por la misma. Destacan mayormente la
oportunidad de establecer una red con otros investigadores del campo de libros
de texto y medios educativos de los cinco continentes, y el privilegio de diseminar
sus investigaciones en los canales que IARTEM hace disponible. Siendo mas
especificos, valoran las conferencias internacionales y regionales organizadas por
IARTEM, asi como la posibilidad de diseminar la investigacion de calidad que
IARTEM publica en su revista electrénica (e-Journal®) y en los libros editados por
sus coordinadores y miembros en general.

La seccién ll, Actividades y producciones multiples de investigacion, es la
mas extensa del libro. Esta parte presenta resultados de investigaciones realizadas

El concepto de libro abarca tanto el libro fisico tradicional, asi como el libro digital. Para ver una discusién detallada de la diferencia e implicaciones, ver Rodriguez-

2 International Association for Research on Textbooks and Educational Media.
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Para ver la diversidad de articulos publicados, ver https://ojs.bibsys.no/index.php/IARTEM/
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por numero extenso de investigadores a nivel mundial, centrada en tres temas: a)
La evaluacion de libro de texto y medios educativos, b) Materias escolares y
procesos de ensefianza-aprendizaje, y c) La produccién de libros de textos y
medios educativos. Esta impresionante seccion ofrece estudios de las distintas
materias (o asignaturas) escolares en los distintos niveles; desde musica,
geografia, lengua materna, lengua extranjera, ciencias naturales, matematicas,
etc. Presenta, ademas, andlisis comparativos de la produccién de libros de texto
en contextos como Estados Unidos y Australia, una discusion del papel del libro
de texto en paises con recursos economicos limitados, asi como el rol de los
medios educativos en paises de la antigua Republica Sovietica y Brasil.

La seccion final (seccion |ll), Tomando en cuanta los desafios
contemporaneros al enfocarnos en la investigacion, presenta articulos en los
cuales se discute aspectos tedricos y metodoldgicos de la investigacion del libro
de texto y medios educativos digitales, en torno a retos y posibilidades que la
investigacion presenta. Esta seccidn recoge textos escritos por investigadores
noruegos, franceces y daneses, entre otros. Se concluye con un texto reflexivo
sobre los retos de IARTEM en los préximos anos, destacandose la necesidad de
continuar al frente de la investigacion sobre la relacién y el potencial de los libros
fisicos y digitales. Se apunta que dicha investigacion podria sugerir formas de
aprendizajes en las que se tome en cuenta los perfiles y necesidades de los
alumnos, principalemente alumnos con necesidades especiales (ver Duarte,
2019). Habiendo ofrecido una vista general del contenido del libro, me propongo
sefalar tres contribuciones centrales del mismo. Reconozco que, al referirme a un
libro tan extenso, puedo presentar solamente una discusién corta.

1. El libro IARTEM 1991-2016: 25 afos desarrollando investigacién de libros
de texto y media educativa, hace una aportacién significativa al campo
de estudio del libro de texto, tanto fisico y digital, asi como de los medios
educativos en general. El libro reconoce que los dos tipos de libros
juegan un papel clave en los procesos educativos en los diferentes
niveles, y recoge contribuciones cientificas de un nimero impresionante
de investigadores de los cinco continentes. Dificilmente se puede
encontrar una obra tan completa, en la cual participen eruditos de tan
diversos contextos, en la que se refleje la perspectiva de los principales
actores en el campo de libro de texto y medios educativos - es decir,
alumnos, docentes, autores, editores, analistas, entre otros.

2. Ellibro bajo la lupa provee una narrativa de la construccién de un campo
de investigacién, asi como de una asociacion lider a nivel mundial de su
tipo. Discute aspectos centrales como el desarrollo de marcos tedricos y
metodolégicos para el estudio de recursos didacticos, asi como la
constante evolucién y cuestionamiento del libro de texto tradicional,
ante la irrupcion del Internet y el sinmimero de posibilidades ofrecidos
por el mismo. Sin duda, esta narrativa podria ser clave para otros
investigadores que desean establecer un campo de investigacién o una
red similar, practicamente de la nada.

3. El libro en cuestién evita dar la impresiéon de que el trabajo realizado en
los ultimos 25 anos por IARTEM ofrece respuestas y soluciones absolutas.
Al contrario, los autores reconocen humildemente el esfuerzo realizado
en las Ultimas decadas en el campo de la investigacién de libros de texto
y medios educativos, y reconocen que hay un gran potencial de
investigacion  futura. Como menciona Duarte (2019), citado
anteriormente, IARTEM no puede bajar la guardia en lo que respecta a la
investigacion, sino que debe continuar su papel como lider en la
biusqueda de preguntas y respuestas en esta “sociedad del
conocimiento”. El autor apunta a que las formas en las que los libros de
texto y medios educativos digitales se disefan, producen, usan, adaptan,
modifican e intercambian, debe ser el principal interes de IARTEM y sus
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miembros en los proximos afios. Claramente, estas pautas deben
considerarse relevantes y necesarias para otras organizaciones con
intereses similares, asi como para investigadores con afios de experiencia
o investigadores en formacion.
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PARA AUTORES

Evaluacion de los originales
La evaluacién de los originales tiene dos fases:

1) La evaluacién editorial, donde el documento es aceptado o rechazado por el equipo editorial. Esta
decisién depende de la calidad general del texto (interés, originalidad, redaccién, estructura, rigor
metodoldgico y cumplimiento de las normas de la revista), asi como de la adecuacion del tema a la linea
editorial de RELATEC.

2) La revisién por pares, para los articulos que han superado la evaluacién editorial. Los articulos
publicados en RELATEC se someten al proceso «peer review» o «revisidon por pares» que consiste en la
revision de los originales por expertos del mismo campo que los autores. Sélo se publican articulos que
han superado la evaluacion realizada por dos expertos independientes. RELATEC utiliza el sistema
«doble ciego» en el que los revisores no conocen la identidad de los autores de los articulos, y los
autores no conocen la identidad de los revisores.

Frecuencia de publicacion

La periodicidad de la Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa es de dos numeros por aio. La fecha
limite de recepcidn de articulos para su evaluacion corresponde al 30 de Abril para el primer nimero y el 31 de
Octubre para el segundo nimero.

Politica de acceso abierto

El 14 de Febrero de 2002 se firmé en Budapest una declaraciéon en apoyo del «acceso abierto» a los resultados de
la investigacion de la comunidad cientifica mundial, publicados en revistas académicas cuyos articulos son
revisados por pares (BOAI). Surge del deseo mayoritario de cientificos y académicos, de cualquier ambito de
conocimiento, por publicar y acceder a sus investigaciones en revistas especializadas sin tener que pagar por
ello. La palanca que puede hacer realidad este deseo es la distribucién electrénica por Internet, de manera
gratuita y sin restricciones de acceso de literatura periddica revisada por pares, a todas las personas con interés
en el conocimiento cientifico o académico. La declaracion de Budapest (2002) define el acceso abierto a la
literatura cientifica revisada por pares como

«la disponibilidad gratuita en Internet publico, permitiendo a cualquier usuario leer, descargar, copiar,
distribuir, imprimir, buscar o usarlos con cualquier propésito legal, sin ninguna barrera financiera, legal o
técnica, fuera de las que son inseparables de las que implica acceder a Internet mismo. La Unica
limitacion en cuanto a reproduccién y distribucion y el Unico rol del copyright en este dominio, debera
ser dar a los autores el control sobre la integridad de sus trabajos y el derecho de ser adecuadamente
reconocidos y citados.»

En el afo 2003, el Howard Hughes Medical Institute convocd una reunién para tratar sobre el acceso a la
literatura cientifica y académica. Como resultado de la convocatoria se elaboré una declaracién con una
definicidn de «publicacién de acceso abierto» en los siguientes términos:

«Una Publicacién de Acceso Abierto cumple dos condiciones: (a) los autores y editores garantizan a
todos los usuarios un derecho y licencia de acceso libre, irrevocable, universal y perpetuo para copiar,
usar, distribuir, transmitir y mostrar el trabajo en publico y elaborar y distribuir obras derivadas, por
cualquier medio digital para cualquier propésito responsable y con la adecuada atribucién de autoria,
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asi como el derecho a hacer un nimero reducido de copias impresas para uso personal. (b) Una version
completa del trabajo y de todos los materiales suplementarios esta depositada, en un formato digital
estandarizado, inmediatamente al momento inicial de su publicacién en, al menos, un repositorio on-
line de una institucion académica, sociedad cientifica, agencia gubernamental o cualquier otra
organizacién que permita el acceso abierto, la distribucién sin restricciones, la interoperabilidad y el
archivado a largo plazo.»

Normas para autores

Lista de comprobacion para la preparacion de envios

Como parte del proceso de envio, los autores/as estan obligados a comprobar que su envio cumpla todos los
elementos que se muestran a continuacion. Se devolverdn a los autores/as aquellos envios que no cumplan
estas directrices.

En el Perfil de usuario (apartado Identidad) se han incluido los apellidos de forma normalizada.

En el Perfil de usuario (apartado Contacto) se ha incluido en Afiliacién el nombre de la Universidad y
organismo del autor-a.

En el Perfil de usuario (apartado Contacto) se ha incluido en Direccion postal, la direccion profesional
completa del autor-a.

Todos los autores del articulo disponen de identificador ORCID.
Se incluye el titulo del articulo en espafiol (o portugués) e inglés (méx. 20 palabras).

Se incluye un resumen del articulo en espafiol (o portugués) e inglés. En un solo parrafo y sin epigrafes
(min/max: 200-230 palabras).

Se incluyen cinco palabras clave en espafiol (0 portugués) e inglés. Para su seleccion se ha utilizado el
Tesauro ERIC.

El texto incluye los demas elementos de la estructura de un articulo: introduccién-estado del arte,
método, resultados y conclusién-discusion.

Las citas en el texto y las referencias se ajustan rigurosamente a las normas APA. Se han incluido los DOI
de todas las referencias que lo posean.

En las referencias se incluyen todas las citadas en el texto y exclusivamente éstas.

El texto respeta la extensién minima (5.000 palabras) y maxima (7.000 palabras), incluyendo titulos,
resimenes, descriptores y referencias.

El texto no contiene los nombres de los autores, ni cualquier otro dato identificativo.

El articulo se envia en formato OpenDocument (ODT).

Directrices para autores/as

Esta revista no tiene ningulin cargos de procesamiento por articulo (APCs).

Esta revista no tiene ningulin cargo por envio de articulos.
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Caracteristicas de los originales

Los trabajos habran de ser inéditos, no estar en proceso de publicacidon ni de evaluacién por parte de otras
revistas.

Extension y formato de archivo

Los articulos deberan tener un maximo de 7.000 palabras y un minimo de 5.000, incluyendo titulo, resimenes,
descriptores y referencias. Seran enviados en formato OpenDocument (ODT). Algunos procesadores de texto
que utilizan este formato son (software libre): LibreOffice; Calligra. Ambos tienen versiones para el sistema
operativo Windowsy OS-X.

En el caso de resenas de libros la extensién no sera inferior a las 600 palabras ni superior a 1.000 palabras.
Preservacion del anonimato

El texto enviado para la evaluaciéon por pares no debe contener el/los nombre/s del/los autor/es, ni cualquier
otro dato identificativo (direccion; lugar de trabajo; organizacién o institucion; correo electrénico; etc.). Si el
autor o alguno/s de los autores del articulo es/son citado/s en el texto, se sustituye su nombre por la expresién
«AUTOR» y el afo por la expresion «<ANO». En las referencias bibliogréficas o notas al pie se procede del mismo
modo, sustituyendo la referencia por la expresién: "AUTOR (ANO). TITULO".

El nombre del autor también debe ser eliminado en el procesador de textos de las «Propiedades» del
documento (Menu Archivo>Propiedades).

Idiomas

Los articulos pueden estar redactados en espafiol o portugués. Para otros idiomas ponerse en contacto con el
editor (relatec@unex.es)

Metadatos de autor

En el Perfil de usuario de la plataforma (http://relatec.unex.es/user/profile) debe incluirse obligatoriamente la
siguiente informacién en las pestafias correspondientes:

- Identidad: Apellidos (La firma académica -nombre y apellidos- ha de estar normalizada conforme a las
convenciones internacionales para facilitar la identificacion en las principales bases de datos.
Documento FECYT).

- Contacto: Afiliacion (Nombre de la Universidad y Organismo del autor-a) y Direccidn postal completa de
caracter profesional (Centro / Departamento / Servicio / Organizacion).

- Publico: Identificador ORCID (https://orcid.org)

Los articulos han de ser redactados de acuerdo con las normas del Manual de Publicacion de la APA (American
Psychological Association; 62 edicion).
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Estructura de los articulos
Todos los textos deben incluir los siguientes elementos:

1. Titulo: debe ser informativo, claro y directo. No debe contener mas de 20 palabras (maximo 2 lineas —
100 caracteres). Debe presentarse en espafiol (o portugués) e inglés.

2. Resumen: ha de presentar de manera sintética y precisa la informacion basica del articulo. Segun la
estructura IMRD, debe presentar la justificaciéon del articulo y sus objetivos, la metodologia utilizada, los
resultados mas significativos y las conclusiones mas relevantes. La extensién minima serd de 200
palabras y la maxima de 230 palabras. Se redactara en dos idiomas: espanol (o portugués) e inglés.

3. Palabras-clave: se deben incluir, al menos, cinco palabras claves en espafiol (o portugués) e inglés. Para
la seleccion de estas palabras clave se ha de utilizar el Tesauro ERIC.

4. Introduccidn-Estado del arte: la contextualizacién, fundamentaciéon y propésito del contenido del
articulo se realizard a partir de una revisiéon bibliogréfica actualizada sobre el tema, que debe estar
directamente relacionada con la investigacion para facilitar la discusion final.

5. Método: se ha de describir con precision el disefio y desarrollo de la investigacion. En funcién del tipo de
investigacion se deben incluir todos aquellos componentes que permitan comprender el enfoque
metodoldgico, la muestra, el proceso de investigacién (fases), los instrumentos utilizados para la
recogida de informacién, asi como las técnicas de andlisis de datos utilizadas (ya sean cuantitativas o
cualitativas).

6. Resultados: se debe presentar una informacion rigurosa del andlisis de las evidencias encontradas. Las
tablas, graficos o figuras deben estar referidos en el texto y han de exponer, sin redundancias, los
resultados mas significativos.

7. Conclusidn-Discusién: se ha de incluir un resumen de los hallazgos mas significativos y establecer
relaciones del estudio con otras teorias o investigaciones previas, sin introducir informacién ya presente
en anteriores apartados. Se deben presentar las implicaciones de la investigacion, sus limitaciones y una
prospectiva de estudios futuros. Han de evitarse las afirmaciones no apoyadas expresamente en
evidencias de la investigacién realizada.

Referencias y citas

Las citas bibliograficas en el texto apareceran con el apellido del autor y ano de publicacién (ambos entre
paréntesis y separados por una coma). Si el apellido del autor forma parte de la narracién se pone entre
paréntesis sélo el afo. Para separar autores en el texto como norma general se adaptaran al espariol las citas,
utilizando «y «, en lugar de «and» o del signo «&».

Ejemplo: Mateos (2001) comparé los estudios realizados por... / ...en un reciente estudio sobre nuevas
tecnologias en la educacién (Mateos, 2001)... / En 2001, Mateos realiz6 un estudio sobre...
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En caso de varios autores, se separan con coma, el Ultimo autor se separara con una "y". Si se trata de dos autores
siempre se cita a ambos. Cuando el trabajo tiene mas de dos y menos de seis autores, se citan todos la primera
vez, en las siguientes citas, sélo el apellido del primero seguido de "et al." y el afio, excepto que haya otra cita
cuya abreviatura resulte de igual forma y del mismo afo, en cuyo caso se pondra la cita completa. Para mas de
seis autores se cita el primero seguido de "et al"" y en caso de confusién con otras referencias se afaden los
autores subsiguientes hasta que resulten bien diferenciados.

Ejemplo: Morales y Vallejo (1998) encontraron... / Almeida, Manzano y Morales (2000)... / En apariciones
posteriores: Almeida et al. (2000).

En todo caso, la referencia en el listado bibliografico debe ser completa. Para identificar trabajos del mismo
autor, o autores, de la misma fecha, se afaden al afo las letras a, b, ¢, hasta donde sea necesario, repitiendo el
ano. Los apellidos de los autores deben ponerse en minusculas (excepto la primera letra que serd en
mayusculas). Cuando se citan varias referencias dentro del mismo paréntesis, se ordenan alfabéticamente.

Citas textuales. Las citas cortas, de dos lineas o menos (40 palabras), pueden ser incorporadas en el texto usando
comillas simples para indicarlas. Las citas mas largas se separan del texto por un espacio a cada extremo y se
tabulan desde el margen izquierdo; aqui no hay necesidad de usar comillas. En ambos casos se indica el nimero
de pdgina de la cita. La puntuacién, escritura y orden, deben corresponder exactamente al texto original.
Cualquier cambio hecho por el autor, debe ser indicado claramente (ej. cursiva de algunas palabras para
destacarlas). Cuando se omite algun material de las citas se indica con un paréntesis (. . .). El material insertado
por el autor para clarificar la cita debe ser puesto entre corchetes [..]. La fuente de una cita debe ser citada
completamente, autor, afo y numero de pagina en el texto, ademds de una referencia completa en la
bibliografia.

Ejemplo: «en los ultimos afos estda aumentando el interés por el estudio de las nuevas tecnologias en
Educacion Infantil» (Mateos, 2001, p. 214).

Citas secundarias. En ocasiones, se considerara necesario exponer la idea de un autor, revisada en otra obra,
distinta de la original en que fue publicada.

Ejemplo: El condicionamiento clésico tiene muchas aplicaciones practicas (Watson, 1940, citado en Lazarus,
1982) .. O bien: Watson (citado en Lazarus, 1982) sostiene la versatilidad de aplicaciones del
condicionamiento clasico ...

Apartado de Referencias. No debe incluirse bibliografia que no haya sido citada en el texto. Por su relevancia
para los indices de citas y los calculos de los factores de impacto, las referencias deben seguir una correcta
citacién conforme a la Norma APA 6. Se recomienda el uso de un gestor bibliografico (v.gr. ZOTERO).

Todas las citas que cuenten con DOI (Digital Object Identifier System) deben estar siempre incluidas en las
referencias
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Ejemplos de referencias, segliin norma APA (62 edicion)

LIBROS

Valverde-Berrocoso, J. (Ed.). (2015). E/ proyecto de educacion digital en un centro educativo. Madrid: Sintesis.

CAPITULOS DE LIBROS

Valverde-Berrocoso, J. (2012). Cémo gestionar la informacion y los recursos digitales de la universidad:
bibliotecas y recursos comunes a disposicion del profesorado. En A. de la Herrdn y J. Paredes (Eds.), Promover
el cambio pedagdgico en la universidad (pp. 191-211). Madrid: Pirdmide.

ARTICULOS

Ferndndez-Sanchez, M. R., y Valverde-Berrocoso, J. (2014). A Community of Practice: An Intervention Model
based on Computer Supported Collaborative Learning. Comunicar, 42, 97-105. https://doi.org/10.3916/C42-
2014-09

Valverde Berrocoso, J. (2014). MOOC: una vision critica desde las ciencias de la educacién. Profesorado:
Revista de curriculum y formacion del profesorado, 18(1), 93-111. Recuperado a partir de
http://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/download/41070/23350

DOCUMENTO ELECTRONICO

Valverde-Berrocoso, J. (2013). El acceso abierto al conocimiento cientifico. Barcelona: Universidad de
Barcelona. Recuperado a partir de http://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/36335

Todas las referencias bibliograficas citadas en el texto deben ser ordenadas alfabéticamente al final del articulo,
en el epigrafe de referencias. Las referencias deben ser escritas en orden alfabético por el apellido del (primer)
autor (o editor). Las referencias multiples del mismo autor (o de un idéntico grupo de autores) se ordenan por
ano de publicacién, con la mas antigua primero. Si el afo de la publicacién también es el mismo, se han de
diferenciar escribiendo una letra a, b, ¢ etc. después del afio.

Aviso de derechos de autor/a
Los autores/as que publiquen en esta revista aceptan las siguientes condiciones:

1. Los autores/as conservan los derechos de autor y ceden a la revista el derecho de la primera publicacién,
con el trabajo registrado con la licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-
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SinObraDerivada 4.0 International (CC BY-NC-ND), que permite a terceros utilizar lo publicado siempre
que mencionen la autoria del trabajo y a la primera publicacién en esta revista.

©0le

2. Los autores/as pueden realizar otros acuerdos contractuales independientes y adicionales para la
distribucion no exclusiva de la versién del articulo publicado en esta revista (p. €], incluirlo en un
repositorio institucional o publicarlo en un libro) siempre que indiquen claramente que el trabajo se
publicé por primera vez en esta revista.

3. Se permite y recomienda a los autores/as a publicar su trabajo en Internet (por ejemplo en pdaginas
institucionales o personales) antes y durante el proceso de revision y publicacion, ya que puede
conducir a intercambios productivos y a una mayor y mas rapida difusion del trabajo publicado (vea The
Effect of Open Access).

Declaracion de privacidad

Los nombres y direcciones de correo-e introducidos en esta revista se usaran exclusivamente para los fines
declarados por esta revista y no estaran disponibles para ningun otro propdsito u otra persona.
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