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Introducao

O presente trabalho foi realizado como um dos resultados intelectuais do projeto
Brain@Work, cofinanciado pelo Programa Erasmus + da Unido Europeia.

O objetivo geral do projeto, que decorreu no periodo novembro de 2019 a junho de 2022,
é aprofundar o conhecimento sobre a forma como a Literacia de Informacao é aplicada aos
cursos STEM na Europa e, consequentemente, melhorar a oferta de formacéo das organizagdes
participantes no projeto através da criagdo de um conjunto modular de unidades de
aprendizagem inovadoras para investigadores, alunos, trabalhadores atuais e futuros em
sectores técnico-cientificos.

Esta publicagcdo foi concebida para formadores com o objetivo de fornecer um guia de
apoio a quem pretende utilizar o método proposto e fazer melhor uso do modelo atraves da
producdo de outras unidades de aprendizagem.

A publicacéo €é o resultado de uma analise de um contexto complexo que repensamos para
conceber um ambiente de aprendizagem original mais centrado na melhoria das competéncias
de literacia da informacdo. Neste documento, fizemos um inquérito alargado sobre o
enquadramento tedrico para oferecer uma vasta gama de referéncias para as nossas escolhas
operacionais.
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TRAINING OF TRAINERS
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INFORMATION COMPETENCE AS BOOSTER
FOR PROSPECTIVE SCIENTISTS

The course will train teachers or librarians

to become coaches on the potentialities of Teachers, trainers and librarians in
Information Literacy for scientific studies. STEM disciplines
Learning Outcomes Language
At the end of the course learners will be English
able to:
e evaluate if PBL as hands-on training Timing
methodology is adequate to their 8 hours workload divided in two
teaching purposes sessions:
e develop a learning unit applying PBL e February 22nd, 2022
training principles 3-7pm (Rome time)
e acquire effective strategies to assess * March 8th, 2022
trainees' competencies 3-7pm (Rome time)
The course is delivered online.
The course is free. Learning
More infos and enrolment: materials
https://www.brainatworkproject.eu/training/ Participants are granted to the

course platform to get access to
training materials and references.

Contacts
biblio-education@area.bo.cnr.it
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Figura 1 Folheto Brain@Work para a formag&o de professores
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Capitulo 1: Antecedentes e evolucdo da abordagem baseada
em problemas na educacao e literacia da informacao

baseadas em competéncias

- O que podemos fazer para renovar o ensino?

- Como podemos envolver mais 0s alunos nas atividades de ensino?

- Quais sdo os papéis das tecnologias da informacao e da comunica¢do?

Antes de responder a estas questdes, € necessario entender como os paradigmas didaticos
estdo evoluindo de acordo com a perspetiva construtivista.

Uma primeira hipdtese consiste em tentar identificar os principios sobre os quais se deve
construir uma didatica construtivista. David Merrill, um dos mais acreditados especialistas
internacionais na area do design educacional de inspiracdo construtivista, em varios trabalhos
tentou definir razoavelmente a convergéncia substancial de varios modelos e teorias para certos
principios considerados essenciais nas catividades educacionais (Primeiros Principios da
Educacdo). Segundo Merrill, a aprendizagem sera facilitada em proporc¢éo direta com a forma
como alguns principios basicos sdo explicitamente implementados no ensino. Existem 5
componentes-chave resultantes da analise comparativa:

1. Problema

2. Ativacao

3. Demonstracao
4. Aplicacao

5. Integracao

Merrill resume estes principios num diagrama (Merrill, 2002):

INTEGRATION

—_—

APPLICATION

Figura 2 Diagrama Merril (2002)

{ PROBLEM I

T

_ _I_ __ ACTIVATION

~

DEMONSTRATION

10
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O ponto de partida é representado pelo "problema” (Problema). A aprendizagem é facilitada
quando:

- 0s alunos estdo envolvidos na resolucéo de problemas reais;
- 0s alunos resolvem uma progressao de problemas;
- os alunos séo guiados para uma comparacdo explicita de problemas.

Existem varios tipos de situacfes problematicas: problemas de categorizacdo, concecéo,
interpretacdo, etc. Jonassen, como veremos, identifica 11. O segundo "passo”, uma vez
identificado o problema, é o que se chama "Ativacao".

De acordo com Merrill, a aprendizagem é facilitada quando:

- 0 aluno esta orientado para lembrar, relacionar, descrever ou aplicar conhecimentos de

experiéncias relevantes que possam ser usadas como base para novos conhecimentos;

- 0 aluno é dotada de experiéncia relevante que pode ser usada como base para novos

conhecimentos.

Tenha cuidado, a ativagdo ndo significa avaliar a experiéncia anterior, mas permitir
modelos mentais que possam ser modificados ou adaptados para integrar novos conhecimentos
no conhecimento existente. Pedir aos alunos que preencham um pré-teste de materiais de
aprendizagem quando nem sequer sabem que os objetivos do curso podem ser frustrantes.
Mesmo um breve lembrete de informacéo de fundo raramente é eficaz.

Em seguida, vamos concentrar-nos na "demonstracdao” (Demonstracédo)

A aprendizagem torna-se mais facil quando:

- 0s alunos sdo explicitamente 'mostrados’ 0 que precisa de ser aprendido (ndo apenas
dito);

- a demonstracdo segue 0s objetivos de aprendizagem (exemplos e contraexemplos de
conceitos, demonstracdes de procedimentos, visualizagdes para processos) (Modelacao
comportamental);

- 0s alunos sdo do fornecidos com orientacdo adequada, incluindo orientacdo para
informac0es relevantes;

- varias representacdes sao utilizadas e explicitamente comparadas.

O quarto principio diz respeito a aplicacdo (Aplicacdo) do que se aprendeu.
A aprendizagem ¢ facilitada quando:

- 0s estudantes sdo obrigados a utilizar os seus conhecimentos para resolver problemas;
- 0 aluno é capaz de categoriza-lo, gerar tarefas, elaborar pressupostos;

- 0s estudantes tentam prever ativamente as consequéncias;

- aatividade de resolucdo de problemas esté ligada aos objetivos de aprendizagem;

11
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- 0 aluno é mostrado como identificar e corrigir erros, orientando-os de forma apropriada.
Eventualmente, devemos tentar concentrar-nos na integragéo (Integracao)
A aprendizagem é facilitada quando:

- 0s alunos sdo encorajados a mostrar publicamente 0s seus conhecimentos ou
competéncias;

- sdo capazes de pensar, defender, discutir e definir os seus conhecimentos;

- tém a capacidade de criar, inventar e explorar novas e pessoais formas de usar 0s seus
conhecimentos.

Outras abordagens confirmam indiretamente a natureza essencial de alguns principios.
Kearsley e Shneiderman (1998) e outros falam sobre a eficacia das atividades pedagdgicas
localizadas num ambiente de aprendizagem "empenhado”, em que existem pelo menos trés
elementos caracterizados, resumidos na formula que se relacionam entre criar-doar.

A hipotese é que aprendemos melhor:

- num contexto de colaboracao (relacionar);

- seas atividades se centram no desenvolvimento de projetos (criados);

- se o foco estd na autenticidade do resultado, ou se o caminho produz resultados
reutilizaveis ou com feedback pratico (doar), o elemento final que pode desempenhar
um papel fundamental na motivacdo do grupo de aprendizagem e, assim, influenciar a
sua produtividade.

'Envolver', ativar e envolver, sdo, portanto, as palavras de ordem de quem quer explorar,
através de tecnologias, novos paradigmas pedagogicos. Varios indicadores de situacbes de
aprendizagem altamente envolvidas sdo identificados por uma série de variaveis. Podemos
dizer que o ambiente de aprendizagem é "ativado" quando:

- 0s pedidos e disciplinas abordados estdo autenticamente relacionados com a realidade,
relevantes para os interesses dos alunos e tendem a ser multidisciplinares;

- devemos também focar-nos em temas e instancias que constituem "desafios"”, com
obstaculos suficientemente dificeis para influenciar positivamente a motivacdo dos
alunos, mas ndo tanto para serem frustrantes;

- Os ensaios sdo realizados constantemente, durante a atividade educativa, e baseiam-se
principalmente em acBes no contexto social da aprendizagem, por exemplo
demonstracdes a pares ou apresentacdes publicas;

- 0s modelos de ensino adotados assumem um elevado nivel de interacdo e construgédo
continua de significados;

12
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- 0 ambiente de aprendizagem ¢é colaborativo, intersectorial, de construgdo de
conhecimentos e de resolucao de problemas;

- Os grupos de trabalho e as atividades sdo heterogéneos, flexiveis, compactos e bem
organizados;

- 0s professores mudam radicalmente as suas atitudes e tornam-se guias e facilitadores
em vez de distribuidores de conhecimento.

A primeira vista, estes principios e modelos parece que o ensino baseado em metodologias
baseadas em problemas ou baseadas em projetos pode ajudar-nos a encontrar uma resposta as
nossas perguntas iniciais. No entanto, temos de descobrir o que é isso.

Traditional Learning

Told what we
need to know

Problem Based Learning (PBL)

Identify what Learn and apply
we I'\yeed it to solve the

to know problem

Figura 3 Aprendizagem tradicional e comparacdo de aprendizagem baseada em problemas

Sé&o abordagens essencialmente semelhantes ou convergentes, uma vez que a abordagem
baseada em problemas é também, em geral, "baseada em projetos”. No essencial, a
aprendizagem baseada em problemas (uma abordagem originalmente praticada em algumas
faculdades de medicina canadianas e faculdades de direito americanas e posteriormente
teorizada e modelada por autores como Barrows (1980), Woods (1996) e Jonassen (2008)) é
um método de ensino centrado nos estudantes em que a identificagédo e solugdo de um problema
constitui o inicio e desenvolvimento do processo de aprendizagem. A aprendizagem baseada
em projetos € uma abordagem semelhante, mas mais experiencial, baseada na descoberta e

13
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investigacdo guiada (baseada na investigacéo) e orientada para a construcao ativa de produtos
e projetos relacionados com o problema abordado, com referéncias Obvias a tradi¢do da
aprendizagem ativa, a partir de Dewey, e a abordagem "construtivista". No entanto, tomamos
principios semelhantes e implementamo-los através de procedimentos comparaveis, prestando
atencdo constante a resolucdo de problemas e, em geral, focando-nos na utilizagdo sistematica
das novas tecnologias.

1.1 Aprendizagem baseada em problemas

Na aprendizagem baseada em problemas (PBL), os alunos, agrupados em grupos,
trabalham em conjunto para resolver um problema geralmente proposto pelo professor, os
alunos nao receberam nenhuma formacao especifica sobre o problema para aprender contetdo
e know-how, para descobrirem novos conceitos ativamente (estdo a aprender-se),
impulsionados pelas necessidades do problema apresentado.

O trabalho da equipa € geralmente explicar os fendmenos por detras do problema e tentar
resolvé-lo num processo néo linear. O processo € liderado pelo instrutor como facilitador.

Quando foi criada em 1970, a Faculdade de Medicina da Universidade McMaster (Ontario,
Canada) foi a primeira a tirar partido desta abordagem original, que tem sido um sucesso e uma
realidade durante muitos anos de reflexdo pedagogica. Este exemplo foi rapidamente seguido
pelo Rijksuniversiteit Limburg em Maastricht (Holanda) e pela Universidade de Newcastle no
Sul de Gales (Australia), também por ocasido da criacao da sua faculdade de medicina.

O PBL foi desenvolvido em escolas médicas:

- Em resposta a prética do ensino intensivo dos aspetos tedricos da medicina em
detrimento do contacto com o doente;

- Substituir o ensino classico onde o professor é o Unico transmissor de conhecimentos,
que ¢ cada vez mais dificil de sintetizar, e onde o aluno € obrigado a absorver materiais
gue nao consegue sintetizar, nem sempre compreende a relevancia;

- porque o papel do aluno é muitas vezes reduzido durante as aulas em grandes salas de
aula para apenas tomar notas que tém precedéncia sobre livros e livros de referéncia;

- alterando essencialmente préticas de avaliagdo sumaria que medem apenas a memoria.

Em 1980, Barrows e Tamblyn descreveram o PBL dez anos ap0s a sua introducdo na
Universidade McMaster. Em 1985, Barrows defendeu a PBL como a ferramenta preferida para
a educacdo médica clinica, cientifica basica e engenharia. No mesmo ano, Kaufman (1985)
salientou a importancia da integracdo do PBL para um curriculo orientado principalmente para
0s primeiros socorros (na medicina). van der Vleuten e Wijnen (1990) apoiaram a utilizacdo
sistematica do PBL em todo o curriculo do ensino superior. Muitas publicacdes descreveram
experiéncias e teorizaram a abordagem do PBL. Em 1993, Bouhuijs fez uma breve historia de
literatura sobre pbl. Na sua revisdo literaria, foi notado que o primeiro livro sobre pbl tinha sido
langado.

14



]—<:E>B AIN . o
@ l:N()r\w( Orientagdes para Instrutores

Apo6s 30 anos de utilizagdo do PBL em Maastricht, Moust et al. (2005) observou sinais de
erosdo no funcionamento do PBL. Eles levantaram o alarme sobre 0s excessos que surgiram no
uso do PBL. Mudangas progressivas significavam que a pratica diferia substancialmente da
teoria com uma perda real de eficiéncia, principalmente na capacidade de sintetizar e resolver
problemas.

As alteraces relativas ao acesso a informagdo, aos orcamentos (e, consequentemente, a
reducédo do pessoal) e a redefinicdo de contetdos. Os efeitos observados foram:

- adimensdo dos grupos tutoriais aumentou de oito para 10 a 19 alunos, dificultando o
intercdmbio e procurando autonomamente uma resposta ao problema colocado. A sua
duracéo foi reduzida de 2 horas para 1 hora;

- as listas de leitura propostas eram especificas de cada problema, enquanto a PBL fornece
uma lista global na qual os estudantes devem identificar e sintetizar as fontes de
informacdo de que precisam de estar cientes. Cada aluno trabalhou com a mesma
informacdo, limitando severamente a interagao;

- guias impressos focados no conteddo e ndo nos metodos. Os tutores prestaram mais
atencdo a este contetido do que ao processo de resolucdo de problemas. As palestras
(‘'leituras’) também foram orientadas para a transferéncia de conhecimento;

- em geral, a duracdo do estudo foi reduzida. Passou de 40 horas para 25 ou mesmo 20
horas por semana;

- enquanto que era o aluno que tinha que definir o problema colocado, gradualmente o
tutor tinha assumido.

As discussbes (‘brainstorming’) eram limitadas ou mesmo eliminadas. Os estudantes
tiveram menos incentivo para pesquisar, organizar e estruturar informacdo. Ja ndo tinham
perspetivas diferentes.

Sugeriram algumas formas de trazer uma mudanca de acdo de volta ao funcionamento basico
do PBL:

- construir comunidades de aprendizagem, grupos mais proximos de estudantes;
- informar melhor os alunos sobre os principios basicos do PBL;

- melhor ensinar o0s alunos a aprender autonomamente;

- utilizar uma maior variedade de situacGes de aprendizagem;

- reforcar a utilizacdo do ambiente de Tl na formacao;

- introduzindo novas formas de avaliacéo.

Este Gltimo ponto é crucial para uma formacéo eficaz. A avaliacdo influencia os alunos nos
seus comportamentos. Avaliagfes mais frequentes, mais proximas dos problemas a resolver,
serdo mais relevantes para os objetivos da PBL (Moust et al., 2005).

Antonia Scholkmann (2020) afirma que "cada variacdo do PBL deve ser vista como um
inevitavel e, portanto, empreendedor de desenvolvimento da ideia PBL em circunstancias
temporais, locais, culturais e individuais especificas”. Noble et al. (2020), ap6s observagdes em

15
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sala de aula e entrevistas de professores, observou que a autonomia dos alunos, a cooperacao
dos alunos e o trabalho em equipa, a integracdo de sujeitos, as ligagdes do mundo real e o
trabalho cognitivamente exigente emergiram como criticos para as concec¢des dos professores
da PBL. A utilizacdo do termo PBL est4, portanto, ainda ligada as varias dimensfes que foram
inicialmente identificadas.

Para o projeto BRAIN@WORK, adotdmos uma abordagem PBL, mantendo ao mesmo
tempo os principais principios do modelo, embora seja diferente do original.

O problema vai ser um
problema real que parece
ndo estruturado. Se o
problema for simulado, deve ser o mais real possivel. A aprendizagem auto-dirigida é
primordial, com os alunos a assumirem a responsabilidade principal pelo desenvolvimento da
informacao e do conhecimento. A utilizacdo de varias fontes de conhecimento e a utilizagéo e
avaliacdo dos recursos de informacdo serdo essenciais para 0s processos. Finalmente, a
aprendizagem centrar-se-a na colaboracdo, comunicacgéo e cooperacéo, e os alunos trabalharéo
em pequenos grupos com um elevado nivel de interagao.

Os instrutores vao propor uma situacdo de problema aberto aos alunos. Os dados e
constrangimentos do problema sdo tais que a sua resolucdo exige que os alunos utilizem
ferramentas ou conceitos que ainda ndo conhecem. O objetivo é a descoberta e aquisi¢ao destes
novos conceitos. As unidades de formacdo criaram um programa de atividades e eventos.

Os grupos serdo relativamente homogéneos e trés fungdes dentro de cada grupo serdo
ocupadas pelos membros:

O problema continua a ser o ponto de partida da
aprendizagem

- 0 secretario: toma nota de factos e ideias importantes. O seu trabalho permite
acompanhar a evolucéo da obra;

- 0 gerente: supervisiona o tempo. Asseguram que 0 grupo nao passa muito tempo num
ponto e negligencia os outros e trabalha em cooperacdo com o facilitador;

- o facilitador da formacéo: devem dar a palavra aos varios membros, certificando-se
de que todos estdo envolvidos na discussao e escuta.

Uma vez que esta € uma aprendizagem misturada, a operacao sera adaptada a situacéo.

O trabalho em grupo comeca por ler o problema. O grupo tentara detetar novas palavras,
que serdo o primeiro rasto de investigacao.

O treinador/tutor estara la a maior parte do tempo para retomar as discussdes. Assegurar-
se-a de que todas as areas de discussdo tenham ocorrido. Os instrutores/tutores sdo responsaveis
pela manutencdo da motivacao e pelo fornecimento de pistas. Os estudantes terdo de procurar
regularmente informacgdes que ndo as oferecidas e realizar trabalhos de investigacéo.

Além da dispensa disponibilizada pelo grupo para responder a pergunta original, os alunos serdo
avaliados individualmente para avaliar a aquisi¢do de conceitos-chave.
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1.2 Aprendizagem baseada em projetos

O termo aprendizagem baseada em projetos identifica uma metodologia de ensino
altamente estruturada, baseada em problemas, em que se destaca tanto a analise do problema
colocado (como acontece, por exemplo, nos estudos de caso), como a aplicabilidade concreta
da solucéo sugerida.

A diferenca substancial com o PBL é o maior foco na fase de design, que consiste em
procurar (geralmente em colaboragéo) solugdes eficazes e operacionais para o problema inicial,
até ao desenvolvimento de produtos e aplicagbes utilizaveis. Esta versdo especifica da
abordagem baseada em problemas considera entdo os aspetos da filosofia construtivista que
estdo mais preocupados com a "aprendizagem fazendo" (Schank (1995), Papert (1991) e
Resnick (2002), e o envolvimento ativo dos estudantes (Kearsley & Shneiderman, 1998).

O método baseado no projeto €, em qualquer caso, aplicavel a qualquer tipo de problema
cuja solucdo possa pressupor a realizacdo de um produto especifico

A abordagem baseada no projeto baseia-se geralmente na elaboracdo pelo docente de um
‘dossier' de trabalho estruturado, dos quais se encontram os elementos essenciais que sdo a
descricao dos objetivos do projeto a atingir, a definicdo do problema a resolver pelos alunos, a
estratégia de ensino a implementar, a identificacdo dos pré-requisitos exigidos, a descricdo do
equipamento tecnoldgico necessario para prosseguir, a disponibilizacéo inicial de quaisquer
materiais ou recursos Uteis para enquadrar melhor o problema e algumas ferramentas de
planeamento.

No entanto, para além da estruturacdo correta do dossier, 0 que realmente conta nesta
abordagem € a atencdo constante ao aspeto processual e a validacdo dos projetos desenvolvidos.

No e-learning, a forma mais simples da abordagem baseada no projeto consiste em
simulacGes de pesquisa por vezes incorretamente chamadas Web Quest, que consiste na
apresentacdo critica dos resultados obtidos através da procura online de um certo nimero de
recursos relevantes para um determinado problema.

1.3 Avaliacéo auténtica da aprendizagem

As diferentes técnicas de avaliacdo dos alunos num curriculo de PBL representam um
desafio para os interessados em determinar a melhor abordagem. Tal como acontece com todo
0 ensino, devemos criteriosamente conceber qualquer avaliacdo no final dos cursos para
corresponder as intencdes, contetdos, bem como aos métodos de ensino e aprendizagem do
curso.
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A vantagem mais
importante da

aprendizagem
auténtica é que prepara
os alunos para 0 mundo real, onde as capacidades de resolucéo de problemas e de pensamento
critico sao frequentemente usadas de forma mais eficaz do que a aprendizagem tradicional em
sala de aula. Com a aprendizagem auténtica, as atividades dos alunos correspondem ao mais
préximo possivel das tarefas reais dos profissionais.

A teoria da aprendizagem cognitiva e a abordagem construtivista da aquisicdo de
conhecimento apoiam a necessidade de usar métodos de avaliagdo que se afastam das respostas
passivas dos estudantes a construcdo ativa do significado. Os alunos sdo encorajados a
demonstrar, de forma significativa, o que sabem e séo capazes de fazer. A avaliacdo auténtica
refere-se a0 uso de experiéncias criativas de aprendizagem para testar as competéncias e
conhecimentos dos alunos em situagdes realistas.

A avaliagdo auténtica deve incluir tarefas reais, desempenho ou desafios que reflitam os de
especialistas/profissionais. Os alunos devem utilizar a informacéo de forma a revelar o seu nivel
de critérios de compreensdo e avaliacdo que devem ser entendidos pelos alunos desde o inicio
para que possam autoavaliar o seu trabalho aplicando os critérios.

A Ultima parte € onde as rubricas sdo Uteis. As seccdes devem essencialmente ajudar os
alunos a compreender as expectativas dos professores e a tornar a pontuagdo mais coerente,
clarificando objetivos pouco claros.

O titulo é uma declaracéo concisa que descreve uma competéncia para identificar e explicar
expectativas especificas de um determinado desempenho e indicar até que ponto os objetivos
pré-determinados foram atingidos. A rubrica visa educar e melhorar a realizacdo dos alunos,
para que os alunos tendam a ir além do controlo das suas atividades e conhecimentos.

Com efeito, ndo devemos esquecer que as rubricas sdo ou podem ser utilizadas tanto como
indicadores de desempenho, imputaveis a ferramentas de avaliacdo orientadas para a
competitividade, como como um método indireto de avaliacdo qualitativa, que do ponto de vista
do aluno também pode assumir um valor metacognitivo parcial.

O pano de fundo pedagdgico do uso de rubricas permite-nos verificar o que planeamos
deliberadamente ensinar e melhorar, e ndo sé medir. Dois pilares em que se baseiam sdo tarefas
auténticas e feedback amigavel sobre a tarefa. Através delas — incorporada nas rubricas — a
auténtica avaliacao é apresentada como uma verdadeira avaliacdo através de tarefas ‘reais' que
permitem ao professor compreender se os alunos podem conscientemente utilizar o que
aprenderam, em diferentes situac6es, novas ou cada vez mais proximas, aproximadamente, das
da vida.

A descricdo detalhada dos niveis esperados definidos por Goodrich (1996), ou os diferentes
niveis de desempenho de McTighe e Wiggins (1999), permitem definir um conjunto uniforme
de critérios ou indicadores especificos que serdo utilizados para julgar o trabalho dos alunos.

A avaliacdo é auténtica porque o problema é auténtico
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Geralmente, a rubrica consiste numa escala de classificacdo fixa e numa lista de critérios
que descrevem as caracteristicas de cada classificacdo na escala. Os titulos sdo frequentemente
acompanhados por exemplos de produtos ou performances concebidos para ilustrar cada uma
das partituras. A definicdo clara e sistematica de critérios de avaliacdo, para além de ajudar a
clarificar o sistema de expectativas sociais relacionadas com os beneficios exigidos aos alunos,
é um passo fundamental na constru¢do de um percurso de formacdo, tanto para professores
como para alunos: em primeiro lugar, porque lhes permite ter um critério com base no qual
apreciar o comportamento dos alunos, estabelecer uma comunicagdo mais clara com eles e
orientar o seu ensino de acdo educativa; em segundo lugar, permite-lhes ter uma orientacao
clara do percurso de formacdo e ter pontos de referéncia precisos para orientar o Seu
desempenho, autoavaliar e confrontar-se com o professor e outros alunos.

As principais caracteristicas de uma rubrica, os principios gerais e as orientacdes para a sua
criacdo podem ser resumidas da seguinte forma:

O uma rubrica contém uma escala de pontos possiveis para a avaliagcdo dos trabalhos num
curriculo;

O uma rubrica deve permitir que 0s juizes e artistas intérpretes e executantes discriminam
eficazmente entre desempenhos de qualidade diferente de forma valida (as dimenses a
avaliar e as diferentes caracteristicas de cada nivel de desempenho devem ser relevantes,
ndo arbitrarias) e fidveis (as pontuacbes obtidas pelo mesmo juiz em momentos
diferentes ou por diferentes juizes ao mesmo tempo devem ser coerentes dentro de
limites razoaveis);

O As descricdes do desempenho esperado utilizado na rubrica devem utilizar uma
linguagem que descreva com precisdo cada nivel de desempenho e as suas
caracteristicas mais relevantes e elegiveis;

O essas descricfes devem ser generalizacOes retiradas de amostras reais do trabalho dos
estudantes;

O os pontos mais importantes na escala da rubrica sdo a descricdo de um excelente
desempenho, assumido como um modelo exemplar de referéncia, e o limiar de
aceitabilidade, tomado como condicdo minima de sucesso;

O compativel com a validade das dimensdes e critérios identificados, a clareza e a
simplicidade da rubrica aumentam o seu nivel de fiabilidade.

Exemplos de ferramentas de avaliacdo estdo disponiveis em BRAIN@WORK Saida 4 -
Ferramentas de avaliacdo para medir as competéncias adquiridas pela IL.
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Capitulo 2: Bibliotecario como facilitador

2.1 O tutor na abordagem PBL

O tutor desempenha um papel central na facilitacdo do processo de PBL, orientando e
apoiando os alunos enquanto "aprendem a aprender”. A habilidade mais importante de um tutor
de PBL é saber quando intervir, mas ainda mais importante quando ndo o fazer, de modo a
permitir que o grupo trabalhe com os seus préprios recursos. Isto requer um bom treino de
tutoria.

No inicio de uma sesséo, o tutor garante que todos estdo familiarizados com o método e o
fundo do PBL. Ajudara a identificar as regras basicas, fazer um contrato e explicar a todos 0s
envolvidos o que esta a acontecer e porqué. Durante as sessdes, 0s alunos precisam de apoio na
analise de problemas e na sintetizagcdo de conhecimentos relevantes. Podem interpretar mal os
aspetos da informacdo recentemente adquirida, utilizar termos e conceitos que ndo sao
totalmente compreendidos, e podem nao reconhecer a consisténcia no contetdo. Neste caso, 0
tutor ajudara o grupo a esclarecer a situacéo.

O papel do tutor € muito diferente do papel normal do professor. O tutor é um facilitador,
encarregado de orientar os alunos para identificar as questdes-chave em cada caso.

Os préprios alunos tém
responsabilidades muito
maiores no PBL do que na
maioria das abordagens
tradicionais ao processo de
ensino, o tutor ndo é apenas um observador passivo: sO deve estar ativo durante o processo de
aprendizagem e a diretiva apenas quando necessario para garantir que 0 grupo permanece
motivado e no alvo e que todos eles irdo assumir 0s principais objetivos de aprendizagem.

O tutor tem de verificar o entendimento, garantir que o grupo alcanca 0s seus objetivos de
aprendizagem, incentiva os alunos a fazerem perguntas e a explicarem-se, introduzem o uso de
diagramas e desenhos, fomentam o raciocinio clinico e fornecem feedbacks. Um bom tutor deve
ter bom conhecimento, competéncias complexas e atitudes.

O tutor é um facilitador, responsavel por orientar
os alunos a identificar as questdes-chave em cada caso

2.2 O e-tutor

O perfil profissional do e-tutor mudou completamente desde o inicio do debate sobre a
aprendizagem e-learning. No periodo de 1993-1997, de acordo com contribui¢@es fundamentais
de autores como Mason (1992), Berge e Collins (1995) ou Rowntree (1995), o e-tutor (mais
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frequentemente chamado de "e-moderador") foi descrito como um perito em comunicacao
mediada por e-mail, foruns ou chat. Esta abordagem diz respeito a "visdo" da aprendizagem
electronica nesses anos, inicialmente considerada como uma oportunidade para ativar a
comunicacdo entre pares e partilnar pensamentos sobre conteldos: este modelo requer
moderadores com competéncias técnicas e de comunicacdo, para evitar o risco de ineficacia
devido a ma experiéncia dos alunos em contacto com o e-learning na utilizacdo de ferramentas
informéaticas e de rede. No entanto, a evolucdo real comecou quando a investigacdo e as
aplicacbes comecaram a inquirir sobre a estreita relacdo entre o papel de e-tutor e o
desenvolvimento de modelos de e-learning mais complexos.

O surgimento de estratégias de aprendizagem baseadas na abordagem informal ou social

(utilizacdo de blogs e wikis na educagdo; marcacdo social para partilhar conhecimento; redes
sociais para melhorar competéncias) e desenvolvimento de quadros de e-learning mais
orientados para explorar e diferentes formas de abordar 0 ensino e a aprendizagem online em
universidades, escolas, empresas ou empresas publicas e outros cenarios, sublinhou a
necessidade de uma descricdo mais articulada do papel dos e-tutores. Quase numa viséo
europeia, a investigacdo (Denis et al., 2003; Rotta & Ranieri, 2005) descreve o e-tutor como
um especialista especializado num vasto conjunto de "func¢Ges™ para uso no apoio ou gestdo de
cursos online, de acordo com o contexto especifico, e a complexidade de estratégias instrutivas
cada vez mais dindmicas definidas em projetos de e-learning. O modelo original de Denis
(2003) identificou 11 fungdes principais para criar um e-tutor ‘ideal’.
Apesar da articulacdo precisa de Denis, e embora sugestdes semelhantes estejam a surgir cada
vez mais de praticantes (Clark, 2006), parece que nenhum e-tutor (mesmo um profissional com
muita experiéncia) pode ser especializado em todas as funcdes identificadas no quadro de
Denis.

Apos esta investigacdo aprofundada, podemos resumir um quadro alargado para descrever
0 papel do e-tutor com 14 funcgdes principais e areas de competéncias primarias e secundarias
relacionadas a desenvolver para melhorar a capacidade do e-tutor em todas as fungdes
necessarias.

2.2.1 Rumo a um quadro integrado para o perfil e o papel de uma "préxima geracao™ de e-
tutores

As novas investigacdes tém um duplo objetivo: explorar possiveis novas "caracteristicas"
para criar um e-tutor de "proxima geracao”, mais atualizado do que o perfil codificado em
organizacdes de aprendizagem ou normas internacionais, e, a0 mesmo tempo, concentrar-se
num quadro mais simples para descrever o papel do tutor de e-tutor. Mesmo a descricao
funcional que acabou de explicar pode ser um bom resultado ap6s anos de debate teorico e
aplicac@es praticas. O perfil do tutor de e-tutor deve ser re-pensado, porque 0s cenarios de e-
learning estdo rapidamente a mudar, para um conjunto mais complexo de ferramentas
instrutivas e estratégias educativas necessarias para se preparar para aprender eficazmente numa
sociedade do conhecimento completo.
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Em primeiro lugar, focamo-nos na definicdo conceptual de "e-knowledge™ (como um
cenario mais vasto do que o e-learning) e mais detalhadamente no que diz respeito ao perfil do
chamado "e-knower", como uma evolucédo do perfil do e-learner, ou "estudante virtual™ (Palloff
& Pratt, 2003). No seu contributo inovador, a Siemens (2006) demonstra como a Web 2.0 esta
a mudar profundamente a relacéo entre as necessidades de aprendizagem pessoal e 0s recursos
de conhecimento e como trabalhar na "ecologia do conhecimento" sera importante. Os mesmos
temas foram abordados em muitos outros estudos e trabalhos (Anderson, 2007; Downes, 2006:
1; Rotta, na imprensa). O conceito central de tudo isto é a reversdo revolucionaria de um
paradigma de aprendizagem baseado no papel do e-tutor como motor primario entre os alunos
e 0s recursos de conhecimento para uma perspetiva absolutamente centrada no aprendiz, em
que cada e-learner (ou melhor, cada e-knower) tem um controlo quase total num ambiente
pessoal dindmico orientado para a organizacdo da informagdo, a aprendizagem e o
conhecimento (Downes, 2006: 2), e o e-tutor (como outros profissionais) focam a sua acéo
numa mera estratégia personalizada de "Andaimes". Desta forma, antes de identificar o novo
papel dos e-tutores nas suas interagdes com os alunos, temos primeiro de nos perguntar o que
significa ser um bom e-knower hoje (Pettenati & Cigognini, 2007). Comparando a literatura e
refletindo sobre esses pontos fortes, podemos identificar um conjunto de atitudes e
competéncias emergentes para desenvolver:

[ pesquisa: a capacidade de utilizar eficazmente os motores de busca e desenvolver
estratégias de busca para descobrir recursos online especificos (Johnson & Magusin,
2005);

[0 caca ao conhecimento: a capacidade de explorar a Internet, navegando 0s recursos de
uma perspetiva serendipita e a capacidade de encontrar a informacao necessaria mesmo
que esteja escondida na chamada Web profunda;

[0 pensamento critico: a capacidade de comparar recursos de conhecimento para uma
melhor configuracéo de problemas ou partilha-los num ambiente colaborativo (Gokhale,
1995), e a capacidade de selecionar os mais adequados para um assunto ou um objetivo,
com especial atencdo a fatores como precisdo, qualidade e cobertura;

O Auto-mentoria: a capacidade de abordar o processo de aprendizagem com base em
resultados relacionados com necessidades especificas e adquirir novos conhecimentos a
partir de conhecimentos prévios, incluindo a capacidade de melhorar o desempenho na
resolucdo de problemas (Reisslein et al., 2007);

[0 autoavaliacdo: a capacidade de analisar e avaliar a forma como adquirimos novos
conhecimentos (mesmo através da autoavaliacdo), ajustar o processo de aprendizagem
e integra-lo com outros recursos, conforme necessario;

[0 gestdo de conhecimentos: as competéncias necessarias para a organizacdo de um
ambiente de informacdo pessoal (Frand & Hixon, 1999; Gambles, 2001) ou uma base
de conhecimento relacionada com requisitos e objetivos de aprendizagem;
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O interagindo eficazmente: as competéncias avancadas de comunicacdo Uteis para
interagir com fornecedores de conhecimento, peritos, colegas e outros alunos, e a
habilidade de fazé-lo tanto em ambientes par-a-par como estruturados;

O ligacdo e networking: a capacidade de participar ativamente nas redes sociais, grupos
de discussdo, comunidades de aprendizagem e comunidades de prética, incluindo a
capacidade de contribuir para a 'arquitetura’ da participacdo (Anderson, 2007);

O re-mediacao: a capacidade de descodificar vérias linguas da Internet (Bolter & Grusin,
1999) e de comunicar e interagir utilizando diferentes meios de comunicacao;

O visdo: de acordo com varios quadros (Horn, 1998; Tufte, 1990), a capacidade de
representar o conhecimento através de imagens e diagramas (como no mapeamento de
conceitos, mapeamento de informacdo ou outros modelos de visualizagdo de
conhecimento), e a capacidade de ler e compreender o conhecimento visual.

Esta lista poderia, naturalmente, ser incompleta, mas pode ser um bom ponto de partida
para uma monitorizacdo completa da evolugdo do perfil de tutor eletrénico. Temos de nos
perguntar quantos e-knowers realmente tém estas competéncias ou ja estdo tdo qualificados.
Provavelmente, existe um fosso entre as oportunidades da Web 2.0 como cenario de
aprendizagem e conhecimento e a realidade: os e-knowers ndo estdo tdo prontos para ganhar
todos os beneficios de uma perspetiva egocéntrica se as abandonarmos, mesmo 0s otimistas
(como no chamado paradigma O'Reilly) acreditariam firmemente na "sabedoria da multidao™,
caso contrario, lido como um poder a ser explorado (Anderson, 2007).

2.2.2 Novas "fungdes" para explicacfes avancadas

Desta forma, poderiamos também reecurar o quadro funcional para o perfil do e-tutor,
ajustando algumas definicdes ou adicionando novas funcGes mais orientadas para estas
necessidades de andaimes. Por exemplo, parece facil adicionar uma fungdo a que poderiamos
chamar "motivador"”, amplamente descrito como um conjunto suave de competéncias para
melhorar a necessidade de os e-learners e 0s e-knowers serem conduzidos na sua experiéncia
centrada no utilizador e orientada para o processo (de acordo com varios estudos que se focam
na relevancia do papel motivacional do e-tutor, por exemplo, da investigacdo do OTIS ou do
quadro ISEeT). Poderiamos também imaginar funcdes mais sofisticadas ainda nao exploradas
pelos investigadores, de acordo com muitos quadros de educacédo de adultos em PBL (Wood et
al., 1976; Hay & Schmuck, 1993), peer-to-peer e autoavaliadas estratégias educativas (Bandura,
1997):

0 o «educador dos meios de comunicacgdo social»: uma funcdo a utilizar no apoio, na
visdo e na remissocdo das necessidades dos e-knowers, mas também um papel instrutivo
bem estudado para ajudar os alunos a compreender a comunicacdo multimédia e as linguas
especificas dos novos meios de comunicacao social;

[0 o conector discreto: uma extensdo especifica das competéncias de gestdo comunitaria,
centrada nas acbes de back-end necessérias para conduzir os e-knowers a uma
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autoavaliacdo mais eficaz das suas proprias capacidades de comunicacdo em rede e de
comunicagéo;

O o «sujeito serendipitous»: uma funcdo avancada de co-aprendizagem integrada as
competéncias de intermediacdo da informacdo, aplicada aos e-knowers, deve explorar 0s
recursos ndo convencionais na Web e melhorar as suas capacidades de aprendizagem de
descoberta;

O o "setter problematico': uma funcdo especifica e bem explorada para utilizacdo em
estratégias educativas baseadas em problemas e na resolucdo de problemas, o papel
educativo do e-tutor ao ajudar um aluno a identificar e comparar recursos e pontos de vista,
a fim de resolver um problema simples ou problemas mais complexos, como a procura de
solugdes de estudo de caso.

2.2.3 O papel do e-tutor em ambientes integrados de aprendizagem pessoal

E evidente que os e-knowers nio podem obter vantagens reais integrando todas estas
abordagens sem apoio eficaz e andaimes orientados para objetivos. Na verdade, a maioria dos
e-tutores soO estdo envolvidos na area formal, apoiando cursos, avaliando a aprendizagem ou
realizando e-tivities. Assim, temos de completar o quadro estrategicamente direcionado para
um andaime mais integrado. Em primeiro lugar, podemos atribuir e-tutores em todas as areas
do ambiente integrado, focando-se nas funcGes que podem interpretar nesse cenario. Desta
forma, o quadro conceptual parece estar quase completo, pelo que podemos acompanhar
facilmente as acOes centrais do e-tutor em referéncia as diferentes areas em que os e-knowers
interagem. Desta forma, podemos identificar uma nova visdo do papel estratégico do e-tutor
numa perspetiva que nos atrevemos a chamar de "learning3" (para além do paradigma de
aprendizagem 2.0).

A principal acdo a considerar como essencial € o aconselhamento eletrénico: os e-knowers
devem ser apoiados e recomendados para identificar todas as suas necessidades de
aprendizagem e encontrar uma solucdo integrada utilizando uma mistura de abordagens
formais, informais e sociais. Por isso, 0 e-tutor ira ajuda-los a fazé-lo, focando-se na criacéo de
problemas, na analise de lacunas, na resolucdo de problemas, na monitorizacao e na avaliagéo.
A principal funcdo do e-tutor nesta atividade é exatamente "responsavel pela educacdo”,
embora sejam necessarias muitas novas competéncias, especialmente as relacionadas com a
definicdo de problemas, a avaliacdo dos processos de aprendizagem e a abordagem sistémica
(util para sugerir solucdes integradas para os e-knowers, tendo em conta as suas expectativas e
possiveis resultados).

A estrita atividade de tutoria em linha no dominio da abordagem formal € mais como o
papel "tradicional™ do e-tutor, analisado em profundidade pela literatura e explicado acima. Esta
atividade é muito importante em todas as suas funcées, que geralmente envolvem o conteldo,
processo e facilitacdo da metacognicdo. No entanto, de um ponto de vista mais vasto, a tutoria
por e-tutor também ajuda os e-learningers a criarem e organizarem 0s seus ambientes de
aprendizagem de acordo com as suas necessidades individuais.
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Os e-tutores devem trabalhar com a flexibilidade constante necessaria para "adaptar" os
cursos selecionados por e-knowers, integrando o formato normalizado geralmente definido
pelos fornecedores, planeando e gerindo as atividades de aprendizagem alternativa. Por
conseguinte, as competéncias de gestdo, as competéncias instrutivas e as atitudes especificas
devem ser melhoradas.

O papel da e-brokering € bastante inovador: a principal funcdo é como "fornecedor de
recursos”, de acordo com a sua definicdo alargada. Os e-tutores especializados envolvidos nesta
area precisam de melhorar as competéncias técnicas para trabalhar eficazmente com ambientes
de informacdo pessoal (incluindo a capacidade de programar agentes inteligentes para a
extracdo de dados); devem desenvolver fortes competéncias na gestdo do conhecimento e uma
abordagem semantica aos recursos web, trabalhando também com tesauri multilingues,
onlogies e ferramentas de mapeamento de informacéo. E certo que os e-knowers também teréo
de ser ajudados a sobreviver a nova sobrecarga de informagéo 2.0 (Rotta, 2008) e a encontrar
recursos eficazes de qualidade confirmada. Por isso, esta area de acdo evoluira em breve para
um novo perfil profissional (Johnson & Magusin, 2005), com as duplas competéncias presentes
tanto nas estratégias educativas como no passado de um bibliotecario. Finalmente, as acdes de
e-networking, embora possam parecer um conjunto priméario de competéncias estabelecidas,
sdo radicalmente diferentes das esperadas num papel tradicional de e-moderador nas
comunidades e nas redes sociais. A abordagem social dos e-knowers nos seus ambientes
integrados de aprendizagem sO6 pode ser ladeada pelo toque discreto de um e-tutor
especializado, mas ndo diretamente orientado (devido a natureza da propria rede social 2.0, e
devido a organizacdo autorregulamentada de comunidades profissionais ou comunidades de
pratica). Assim, as fungdes fundamentais dos e-tutores nesta area ndo podem estar téo
relacionadas com a comunicacdo mediada ou com a conferéncia dentro das comunidades e
redes, mas sim com as fungdes de “e-tutoria” e de "e-mentoring™ para os e-knowers. Como e-
networker, o e-tutor € um terceiro independente que se move entre 0s e-knowers e as redes em
que estdo interessados ou envolvidos. Ajudam os e-learners a escolher uma abordagem mais
orientada para os objetivos para as suas necessidades de aprendizagem (ou profissional); atraves
do desenho da arquitetura da sua participacdo ativa; motivando-os a partilhar conhecimentos,
informacGes, problemas e muito mais, para que possam reunir recursos uteis e construir novos
conhecimentos. Este pode ser um papel muito dificil de desempenhar, e também € dificil limita-
lo num quadro sélido. No entanto, como veremos, poderia ser parcialmente resolvido através
da integracdo das a¢des de aconselhamento eletrénico, de e-brokerage e de e-tutoria.
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Figura 4 Acoes centrais do E-tutor

[Ver Anexo 2: Agenda de concecdo de interacéo para os profissionais]
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Capitulo 3: Como conceber uma nova unidade de
aprendizagem

3.1 Como desenhar um problema auténtico

O que significa "problema"? Que caracteristicas é que um problema precisa de levar a uma
aprendizagem auténtica? Como se deve construir um problema?

N&o ha uma definicdo clara e ndo-natural na literatura do que é um problema. A resposta
varia de um modelo epistemoldgico para outro. No entanto, a identificacdo e construcdo da
situacdo problematica inicial é a fase crucial da metodologia PBL, bem como a mais delicada,
uma vez que o resultado do processo de aprendizagem depende principalmente desta fase.

A introducdo ao problema visa "colocar” o aluno num contexto de aprendizagem realista
onde é convidado a praticar e desenvolver conhecimentos e competéncias especificas e
competéncias transversais. O problema deve ativar 0s conceitos e principios mais relevantes de
um determinado dominio de contetido e permitir que o aluno conecte o conhecimento abstrato
a situacdes da vida real onde sera aplicado.

Como ja foi notado, Barrow define o problema como situacBes ou tarefas na pratica
profissional que requerem uma solu¢éo, ainda ndo sabemos ou quando ndo somos capazes de
escolher entre diferentes opgdes possiveis.

Em termos mais concretos, o problema deve ser descrito de modo a que estejam reunidas
as seguintes condicdes:

O apresentar a situacdo do problema na primeira reunido apenas com as informacdes
necessarias e pertinentes;

O Incentivar o inquérito gratuito aos alunos que devem poder realizar as atividades
que consideram Uteis e decidir que informacdes adicionais necessitam sem serem
limitadas ou forgadas por uma série de hipoteses;

OO dar um papel preciso para que 0s alunos possam entender o papel esperado deles.

O ponto de partida é a identificacdo correta do "problema” como pretexto e, a0 mesmo
tempo, é objeto do processo de aprendizagem. Jonassen (2008) diz que um problema pode ser
descrito com base em pelo menos quatro fatores:

O grau de estruturacdo;

O complexidade;

O relacdo com o contexto (abstracdo/especificidade);
O dinamismo.
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Figura 5 Estrutura de problemas

Na sua esséncia, um problema pode ser colocado dentro de uma matriz ideal e tendera a ser
mais ou menos bem estruturado, mais abstrato ou mais localizado, mais ou menos simples ou
complexo.

Cada problema pode variar no seu grau de estruturacdo, abertura e complexidade. Um
problema esta aberto quando podem ser adotadas soluc6es diferentes e alternativas.

Os problemas bem estruturados séo os mais simples, como os que surgem no ensino formal,
e tém as seguintes caracteristicas:

O apresentar todos os elementos do problema;

O Incluir um nimero limitado de regras e principios;
O organizam-se de forma preditiva e prescritiva;

O ter respostas corretas e convergentes;

OO tém um processo de resolucdo bem definido.

Os problemas ndo estruturados sdo mais auténticos e tém as seguintes caracteristicas:

existem muitas solucgdes alternativas;

os alvos sdo vagamente definidos, pouco claros e vinculativos;
existem maltiplos critérios de avaliacdo para potenciais solucdes;
existem multiplos caminhos de solucéo.

OoOooao

Jonassen (2008) identificou 11 categorias de problemas, de acordo com o grau de estruturacao,
complexidade e possiveis relagdes com contextos auténticos:
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Problemas l6gicos

Problemas algoritmicos

Problemas de historia

Problemas de utilizagdo de regras
Problemas de tomada de deciséo
Problemas de resolucéo de problemas
Problemas de solucdo de diagnéstico
Desempenho estratégico

Problemas de anlise de casos
Problemas de design

Dilemas

OO0OO00O0O00O0O000O

Os problemas l6gicos sdo substancialmente abstratos e dificeis de ancorar a realidade
auténtica. Um exemplo classico de um problema légico é o cubo de Rubik. Acima de tudo,
ajudam a desenvolver habilidades de raciocinio. Neste tipo de problemas ndo é possivel
transferir uma solugéo para problemas formalmente analogos.

Problemas algoritmicos estdo entre aqueles que podem ser encontrados ou configurados
mais facilmente na escola: esta categoria inclui todos os problemas cuja solucdo envolve a
definicdo de um procedimento formalizavel, com ciclos de controlo, desde a solu¢do de uma
equacdo até a definicdo de um programa de computador. Estes sdo na sua maioria problemas
abstratos, mas bem definiveis.

Os problemas narrativos (problemas de histdria ou problemas de palavras) sdo semelhantes
a problemas algoritmicos, mas a definicdo de problema esta ancorada na realidade com base
numa histéria a ser encarada ou resolvida onde € necessario aplicar um procedimento
controlado, por vezes complexo, mesmo considerando que é necessario descodificar semantica
a historia que coloca o problema para lidar com ele corretamente.

Os problemas relacionados com a utilizacdo de regras (problemas de utilizacéo de regras)
sdo aqueles cuja solucdo, ndo unica, depende da forma como as regras dadas sdo adotadas e
combinadas: um exemplo sdo 0s jogos de cartas, e no campo educativo, a investigacdo e a
selecdo de informacdo sobre um tema na Internet para organizar uma biblioteca ou um boletim
informativo. Podem estar ancorados no mundo real com relativa facilidade e complexidade, em
média. Nao tém resultados previsiveis.

Os problemas de tomada de decisdo sdo aqueles em que vocé tem que escolher uma opcao
de diferentes alternativas com base num conjunto de critérios. Podem ser usados como uma
abordagem em muitas areas disciplinares de ensino (da histéria a educacdo ambiental),
tipicamente ancoradas na vida real, de complexidade variada e com um resultado definido.

Os problemas relacionados com um erro ou uma falha na resolucdo de problemas sdo os
mais comuns e proximos da realidade do dia-a-dia: uma maquina ndo funciona, o que deve ser
feito? A complexidade da solucdo pode variar, a abordagem envolve atencdo constante ao
diagndstico de erros e a avaliacdo de possibilidades alternativas (por vezes experimentais).

29



]—<:E>B AIN . o
@ l:mr()r\w( Orientagdes para Instrutores

Os problemas de diagndstico (problemas de solucdo de diagndstico) sdo semelhantes aos
problemas de controlo de erros e falhas, mas enquanto no anterior o objetivo era identificar a
solucdo para reparar a falha ou corrigir o erro, a abordagem de diagnostico pressupde a
comparacdo de uma multiplicidade de dados, como € o caso, por exemplo, na identificacdo de
uma doengca. O resultado é igualmente definido, mas o problema é tipicamente mais complexo
e a solugdo requer o desenvolvimento de uma estratégia. Sao facilmente instalados no mundo
real.

O retorno estratégico € o compromisso necessario para resolver essa categoria de
problemas em que muitas variaveis devem ser avaliadas e comparadas em tempo real ou com
fortes restricbes para tomar decisfes destinadas a implementacdo de uma estratégia, como
acontece, por exemplo, em simuladores de voo ou sistemas de controlo de trafego. Tipicamente
ancorados no mundo real, estes sdo problemas complexos, mal estruturados e formalizaveis, a
solugéo que implica a posse e controlo de dados, informacéo e know-how.

O problema da analise de casos € um dos paradigmas da abordagem do PBL. Nasceu na
area juridica, simulando julgamentos ou processos judiciais para acostumar os alunos a procurar
documentacédo e avaliar possiveis solucbes. Aplica-se a varios cenarios e, segundo Jonassen
(2008), paradoxalmente, ndo pode ter uma ligagdo direta com a realidade, mantendo a
autenticidade total (ou seja, o caso pode ser inventado, mas absolutamente provavel).
Geralmente, os problemas baseados no caso estdo mal estruturados e podem conduzir a
multiplos processos e solucdes.

Os problemas de design estao entre 0os menos estruturados e um dos mais complexos. Trata-
se de problemas tipicamente complexos, ligados ao mundo real, cuja solucdo esta fortemente
orientada para o design ou procura de uma solucdo com largas margens de liberdade de acéo,
como a criacdo de um jornal ou de uma campanha publicitaria.

Os "dilemas™ séo problemas reais e quotidianos que implicam uma escolha seletiva entre
duas ou mais alternativas. Aparentemente semelhantes a tomada de decisbes, sdo na verdade
menos estruturados e podem conduzir a resultados indefiniveis ou definiveis. Os dilemas
envolvem frequentemente escolhas politicas, sociais ou éticas e envolvem uma avaliacdo das
consequéncias que requerem uma forte capacidade de critica ou controlo.

Ao analisar diferentes modelos e cenarios, surgem claramente os postulados basicos do
ensino da inspiracdo construtivista. Estes podem ser resumidos em, pelo menos, algumas
implicacdes fundamentais:

O participacéo ativa dos alunos na resolucéo de problemas reais e reais;

O a centralidade do aluno no @mbito do ambiente de aprendizagem e do processo de
aprendizagem;

um foco constante na resolucdo de problemas e no design colaborativo;

A utilizacdo das novas tecnologias como elemento essencial para a resolucdo do
problema encontrado e a producéo de resultados compartilhaveis;

OO
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O a mudanca no papel do professor, que se torna um facilitador do processo de
aprendizagem e orienta os processos de investigacéo e descoberta.

No entanto, para além dos principios e elementos essenciais, ¢ necessario definir
procedimentos e métodos sustentaveis para a implementacao de tal método de ensino. Existem
muitas abordagens possiveis, mas uma convergéncia substancial em relacéo a estes elementos
é reconhecida em todos os modelos.

3.2 Como definir o ambiente de e-learning

O ambiente de e-learning que temos implementado e experimentado consiste em trés fases
principais precedidas por uma fase preliminar, a realizar antes do inicio do curso, e uma nova
fase, a realizar apds o final do curso. Dispomos ainda de duas areas especiais do ambiente de
aprendizagem, uma para recursos onde sdo recolhidas ferramentas essenciais de comunicacéo
entre os participantes e outra chamada "sala de fitness do tutor", onde os tutores podem trabalhar
partilhando comentarios sobre como 0 curso esta a decorrer e abordando questfes criticas de
forma coordenada.

Além destas duas areas especiais, de acordo com o paradigma do PBL, ha trés passos
principais e cada um é um passo assincrono acompanhado de uma sessdo ao Vivo:

O Colocando o problema;
O Definicdo do problema;
O Encontrar uma solucao.

As sessdes ao vivo sdo gravadas, para que possam ser disponibilizadas aos participantes, e
correspondem no curso até ao Ultimo dia de um passo, antes de passarem para 0 passo seguinte.
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As fases preliminares e finais incluem um teste de autoavaliagdo a aplicar antes e depois
do curso, a fim de observar os progressos no desenvolvimento de competéncias. Com base
numa escala de classificacéo, os participantes séo convidados a autoavaliar as suas habilidades
ou competéncias, num valor de 1 a 4. (ver exemplo no anexo 3)

PASSO 1-ENVOLVER OS PARTICIPANTES. O passo preliminar inclui também um jogo
de autoapresentacdo chamado "Spark e-tivity": uma escolha simples de 5 imagens "se fosses
um livro™, "se fosses uma cidade”, "se fosses uma personagem de ficcdo”, "se fosses uma
descoberta "e" se fosses cientista ". O resultado desta atividade da-nos informacfes
interessantes sobre o perfil e as atitudes dos alunos e podemos usar essa informagédo para
identificar diferentes funcdes nas equipas (lider, porta-voz). Logo apés o jogo podemos dividir
0s participantes em grupos e dar-lhes os procedimentos para se juntarem ao trabalho de equipa.

PASSO 2 - COLOCAR O PROBLEMA. Este passo contém um dos conteddos fundamentais
do curso, o problema. Deve ser explicado como uma situagdo com a qual o aluno se pode
identificar, recordando o problema como real e pessoal, sentindo-se por isso mais envolvido na
investigacdo de uma solugdo. Escolhemos mostrar o problema como um video, onde as
personagens sao realmente semelhantes a idade e interesses dos jovens investigadores a que 0
nosso curso é enderecado. Com efeito, o problema deve ser 0 mais proximo possivel do ponto
de vista dos formandos, bem como realista e concreto para estimular a sua participacao. Este é
um passo essencial para o processo baseado no problema e para 0 modelo: uma parte importante
deste modelo consiste na colocacdo do problema de uma forma realista que pode recordar aos
participantes algo muito semelhante a sua situacdo habitual de trabalho ou estudo. Uma parte
significativa do sucesso dos seguintes passos depende da possibilidade que damos aos
formandos para se identificarem com a situacdo problematica, pelo que o enredo e a qualidade
deste video séo fundamentais.

Este passo inclui brainstorming em equipas usando duas ferramentas colaborativas:

O a "revista colaborativa", o espaco onde 0s alunos elaboram a sua solucéo para o
problema. Neste espaco cada grupo pode mostrar que processo, recursos, etc.
usaram, elaboraram e partilharam para chegar a solugéo do problema. E interessante
notar as diferencas entre as solucdes propostas devido a diferente composicao dos
grupos, ao interesse especifico dos participantes Unicos, a sua idade e as suas
experiéncias. Ndo existe uma solucdo certa a priori, mas hd muitos pontos de vista
onde o problema pode ser observado, pelo que ha muitas solucBes possiveis, e
também inesperadas.

O o "glossario” onde os participantes podem adicionar algumas definicbes com o
objetivo de construir completamente uma referéncia comum.
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PASSO 3 - DEFINICAO DO PROBLEMA. Trata-se de uma fase analitica, em que 0s
participantes continuam a implementar a revista colaborativa estimulada por algumas
atividades realizadas por instrutores: perguntas, conteudos adicionais para refletir sobre temas
especificos, e-tivities (ver anexo 2) para ancorar 0s alunos no seu processo de aprendizagem,
incentivando o pensamento critico.

PASSO 4 - ENCONTRAR SOLUCOES. Os participantes s&o orientados a apresentar as suas
solucBes — na revista colaborativa - através, por exemplo, de um modelo que torna a atribuicéo
clara. Pode ser um mapa mental, uma lista, um esquema, uma apresentacdo, um desenho... que
serdo avaliados por instrutores utilizando uma rubrica (ver anexo 2) .
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Figura 7 Exemplo da estrutura de envolvimento dos participantes

A producdo e implementacdo de um curso baseia-se num modelo grosseiro e num layout
predefinido. O modelo baseia-se num formato especifico e adequado, com variantes
organizacionais do ambiente de aprendizagem que dependem do design de cada curso ou grupo
homogéneo de cursos. Alguns elementos do modelo ja estdo configurados e ndo requerem
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qualquer acdo adicional do especialista em conteudos. Outros elementos do modelo, mesmo
que estejam predefinidos, ainda requerem acdo adicional ou alterac6es contextuais.

Por exemplo:

O Blocos localizados a direita do espaco de trabalho, que podem variar dependendo
do contetudo do curso e podem ou ndo incluir itens como: entrada aleatoria no
glossério, utilizadores online, calendario, eventos futuros, noticias recentes, foruns
de pesquisa ou outros, com base em necessidades especificas ligadas a solugdo
adotada.

O A lista de verificacdo: esta é uma ferramenta metacognitiva que deve ajudar 0s
participantes a refletir sobre o caminho a seguir (neste caso é uma espécie de
lembrete) e reforcar a consciéncia das competéncias a adquirir ou consolidar. Deve
ser reposta de vez em quando com base na estrutura e nos objetivos do curso.

O A base de conhecimento, um local para recolher sistematicamente as leituras, links,
relatorios e documentos considerados adequados para propor aos participantes para
aprofundar determinados topicos ou verificar as declaracdes e sugestdes. Nao
existem constrangimentos particulares na gestdo desta sec¢do, exceto algumas
sugestdes gerais:

O evitar ser redundante ou excessivo (é sempre melhor apontar alguns recursos
bem selecionados e coerentes, em vez de sugerir materiais de "peso™ excessivo
em comparagdo com a duragao do curso e 0 compromisso esperado);

O ser sempre claro no reporte, destacando no titulo todas as informacdes Uteis para
permitir que os participantes percebam exatamente o que €, especificando se
possivel, o tipo de recurso relatado, o formato, quaisquer prioridades de acesso
€ COMpPromisso Necessarios.

O modelo é, portanto, puramente indicativo. A acdo prioritaria a implementar é conceber
e desenvolver uma sequéncia de e-tivities, ou seja, uma espécie de "roteiro” de eventos
educativos ligados de acordo com uma logica e assente numa visdo estratégica do papel do
processo de formacdo em relacdo aos objetivos de competéncia identificados. Em comparacédo
com este regime, que pode variar consideravelmente de um curso para outro, aqui ficam
algumas sugestdes gerais:

OO Num curso gque exija um compromisso de 8 horas, podem assumir-se sequéncias que
vao de um minimo de 3 a um maximo de 6 e-tivities; na fase de design deve considerar-
se que cada e-tivity se baseia num "objeto Moodle” (forum, wiki, diario, teste, tarefa,
base de dados...) e alguns destes objetos, pela sua propria conotacédo, implicam um maior
empenho: é necessario aumentar ou diminuir o namero de atividades a incluir na
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sequéncia, tendo em conta a exigéncia dos objetos atraves dos quais devem ser
implementados.

O De uma forma mais geral, deve ser assegurado que, para além da sequéncia pré-
determinada, cada e-tivity pode, por sua vez, manter uma certa "auto-consisténcia”,
como é defendido por todos os principais estudiosos que trataram deste método de
design. Ao mesmo tempo, temos de evitar a redundancia variando os tipos de e-tivities
planeadas e confiando a sua gestdo a varios “objetos Moodle”.

O Cada e-tivity deve ser introduzida por um titulo (se possivel cativante, capaz de
estimular a curiosidade e manter sempre a motivacgéo elevada), seguida de uma legenda
que mostre o tipo de atividade a realizar e 0 compromisso conexo exigido. Nos W-
PROFs também é mais desejavel numerar os titulos de forma a clarificar que os "passos"
estdo intimamente relacionados numa determinada ordem logica.

O As atividades individuais devem conter todas as informacgfes necessarias pelos
participantes para compreender exatamente o que se espera que facam: confiar nos
principios da escrita web neste caso pode ser de grande ajuda.

Cabe ao especialista em conteudos elaborar de forma coerente e criativa as sequéncias de
eventos e acdes que considera mais adequadas com base nos materiais disponiveis, ou nas
motivacBes com base nas quais ira propor e ativar um curso. Tipicamente, a producédo
preliminar de uma folha de design sintética € necessaria para este tipo de curso.

3.2.1. As e-tivities

O termo "e-tivities" provém de uma contracdo de "atividades de aprendizagem™ e esta
ligado ao contributo essencial de Gillian Salmon (2002) sobre o papel, figura e acdes do e-tutor
em cenarios de aprendizagem "ativos™ e /ou "colaborativos . Salmon define as atividades
eletronicas como "um modelo de referéncia para aumentar a participacdo ativa de estudantes
individuais ou de estudantes que interagem em grupos online™.

Pode haver varias acdes e estratégias, por vezes bastante simples, as vezes mais complexas:

O pequenas informacgdes disponiveis como estimulante, desafio, tarefa ou problema
(conhecido como "faiscas");

O atividades on-line que exigem que um participante publique ou submeta contribuicdes
(tarefas, exercicios, etc.);

O tempo para interagir ou participar, como responder a mensagens de outros topicos
durante uma discussao;

O

Um resumo ou feedback desenvolvido por um e-moderador;

O instrucbes ou diretrizes para completar ou participar de uma atividade online.
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Podem ser consideradas opcdes Uteis para intervir em criticas motivacionais, relacionais,
organizacionais ou comunicativas que possam emergir num caminho de aprendizagem, de
acordo com a sequéncia resumida na chamada "curva Rowntree".

No entanto, as e-tivities ndo podem ser consideradas a¢des separadas e ndo sao equivalentes
a objetos de aprendizagem, com 0s quais podem por vezes ser erroneamente confundidos. Pelo
contrério, sdo elementos de uma estratégia de motivacao, envolvimento e foco nos objetivos do
ensino parcial, numa visdao mais ampla do percurso educativo.

Para configurar corretamente uma e-tivity, pode preparar uma forma simples: essa
forma deve descrever brevemente a e-tivity a desenvolver, identificando brevemente o objetivo
parcial ("propésito"), a tarefa necessaria ("tarefa") e os métodos de resposta e/ou reacao.

Algumas diretrizes simples:

Preste atencéo a relacdo entre os objetivos parciais da e-tivity individual e os objetivos gerais
do caminho em que se enquadra.

O Definir os procedimentos de avaliagdo dos resultados alcancados.

O Restringir a atividade proposta para que os alunos possam ver claramente os

beneficios.

Considere atividades repetiveis e reutilizaveis.

Imagine atividades e situacdes que ajudem os alunos a partilhar, dialogar e interagir

horizontalmente.

[0 Esteja atento ao ritmo de trabalho e aos horéarios propostos, tanto do ponto de vista
dos alunos como do trabalho do e-tutor.

O Desenvolver tipos e modelos reutilizaveis de mensagens repetitivas, tais como
mensagens de convite e resumo.

oo

Um bom e-tutor planeia as e-tivities que pretende introduzir num caminho utilizando
ferramentas como o Diagrama de Gantt, também Util para compreender a diferenca de
complexidade entre as varias e-tivities programadas e monitorizar a sua administracdo. Aqui
estd um exemplo.

Settimane I 2 K o 5 =] 7 &
e-tivity 1
e-tivity 2
e-tivity 3
e-tivity 4
e-tivity 5
e-tivity &

Figura 8 Exemplo do plano de e-tivities e-tivities

Mais detalhadamente, é possivel entrar no mérito da gestdo de discussdes e interacdes
através da elaboracdo de modelos, matrizes ou diagramas destinados a contextualizar e conotar
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as possiveis intervencgdes dos e-tutores no que diz respeito a estrutura geral de cada atividade
programada de e-tutor.

e-tivity

-~

Welcome message Rules and

A4

A4

netiquette if needs

Typical actions

Starting message | Repairing ]
l ] Reflecting il
] Focusing w
Discussion
development 2
B € Extending u

Going deeper

Y e -
Summarizing

Conclusive message

Speeding Up

Figura 9 Estrutura geral da atividade programada de e-tutor

As e-tivities enquadram-se nas acOes "proactivas™ e "indiretas” do e-tutor, ou no contexto
de estratégias orientadas para o0 apoio organizacional, metodolégico-didatico e social em que o
e-tutor assume o papel de guia, animador e moderador.

Globalmente, pode dizer-se que representam a acdo mais significativa e eficaz do e-tutor,
uma das poucas através das quais é possivel intervir no processo, antecipando as suas criticas e
orientando-o para 0s objetivos definidos.

3.2.2. Tipos de e-tivities e ferramentas relacionadas

Pode ser util definir e implementar algumas atividades funcionais para apoiar 0s
participantes através das varias fases do curso. Existem varios tipos de atividades que podem
ser implementadas na plataforma, especialmente gracas aos plugins que permitem que o
ambiente de aprendizagem seja interligado com especialistas ou consultores externos. Vamos
ver brevemente alguns.

A. Ferramentas para gerar audiovisuais interativos: Partindo do que o video
introdutorio é feito.
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B. Variantes de tipo de testes de avaliacdo: em particular, existem dois tipos de
variantes para os classicos testes de escolha multipla ou verdadeiro-falsos com base
no calculo numérico.

a. O primeiro € um conjunto de testes de avaliacdo baseados numa
abordagem ldica.

b. A segunda é representada por exercicios de ensaio de avaliagdo de um
nivel superior ao padrdo basico.

C. Finalmente, varias ferramentas podem ser identificadas para comentar, anotar, ou
criar um fundo, imagem ou outros elementos gréaficos interativos para que possam
ser explorados.

Embora seja evidente que podem ser planeadas diferentes atividades em relacdo ao
problema a resolver, cada tipo de atividade é mais adequada a situac6es definiveis que podem
depois tornar-se parte destas sugestdes metodoldgicas pedagdgicas.

As ferramentas do tipo A séo particularmente adequadas se e quando a agéo de apoio a ser
realizada pelos participantes envolve introdugdes a cenarios de finalidade geral em contextos
definiveis, bem como em todas as acdes de reforgo de estimulos que envolvem uma abordagem
narrativa.

As ferramentas do tipo B sdo utilizadas para testes formativos e de avaliagdo sumaria com
aplicacdes adicionais relacionadas com o desempenho para testes de nivel avancado. Os testes
baseados em jogos sao funcionais para suporte motivacional e podem ser facilmente usados
como "faiscas".

As ferramentas do tipo C sdo extremamente versateis e particularmente adequadas para
documentar, facilitar ou sugerir formas de raciocinio indutivo e dedutivo, sem esquecer o
componente exploratério que € particularmente adequado a abordagem baseada em problemas
(PBL).

3.3 Como conceber e gerir um ambiente de aprendizagem assincronos interativo

Nestas orientacdes ndo podemos analisar e relatar uma visdo completa sobre as tendéncias
de modelagdo e concec¢do de cursos online. De qualquer forma, mesmo em resumo, podemos
representar por uma simples
infografia quais sdo as principais
areas, baseadas em evidéncias,
em que tanto os investigadores
como 0s praticantes mantém
contacto. Como podemos Ver, e
entre as duas areas em
desenvolvimento mais intenso
(os MOOCs e a abordagem
social), 0S modelos e
metodologias mais “na moda“

VR/AR
Social Learning
Environments
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sugerem duas linhas de evolucdo: a primeira esta maioritariamente focada na comunicacéo,
design gréfico e solugdes autonomas interativas (micro - aprendizagem, gamificacdo, VR/AR
), e; a segunda (na qual podemos localizar o paradigma PBL) est4d focada no design de
informacdo e interacdo. Assim, na sequéncia do esquema, podemos também localizar as
fungdes solicitadas aos profissionais envolvidos no apoio aos alunos, quase de acordo com uma
razoavel aproximacdo progressiva. O mapa de tendéncias pode ser enriquecido como nas
seguintes amostras, através das quais podemos identificar - mesmo que ndo devamos esquecer
a necessidade basica de um mecanismo de apoio - que, numa abordagem PBL, um projeto de
ambiente de aprendizagem eficaz deve fornecer e justificar as fungdes primérias de ajudar os
participantes na definicdo do problema, apoiando a necessidade de recursos através da
intermediacdo da informacéo e treinando os alunos na gestdo do tempo. Note-se que isto ndo
significa que as outras func@es - alias envolventes e avaliadoras - sejam menos importantes,
mas sim que sdo uma prioridade absoluta nas outras tendéncias de aprendizagem do design,
enquanto em ambientes orientados para a resolucdo de problemas normalmente os participantes
tém mais motivacao desde o inicio e, alids, tém uma atitude positiva para gerir ferramentas de
autoavaliacdo e autoavaliagdo, mesmo sem apoio especifico. A terceira infografia mostra como
as areas dos modelos de tendéncia e as fungdes relacionadas podem ser agrupadas em quatro
blocos principais. Esta € a base do processo de design de aprendizagem e para identificar
solucgdes a aplicar no ambiente de aprendizagem, e no processo de design de interagdes, como
descrito abaixo.

A prioridade foi identificada na necessidade de apoio metodoldgico. Entdo, numa estratégia
de apoio organizacional, foram também consideradas questdes motivacionais, e a necessidade
de um apoio especifico também no dominio do conhecimento, atribuindo a figura do e-tutor
tanto as funcGes de facilitador de processos como de perito em dados conteudos.

O conjunto de tarefas levadas a cabo pelos perfis profissionais de apoio deve ser o resultado
de um acordo continuo entre eles, em primeiro lugar para evitar acdes redundantes, mas depois
para alcancar o melhor impacto de cada acdo com um pequeno esforco. Normalmente, 0s
profissionais usam uma matriz para identificar as acdes mais comuns com base na sua area de
impacto e no tipo de interacéo.

Tabela 1 Matriz de interacdes

Inicie uma Atualizar Noticias

Atitude proativa
(empurrar)

discussdo num
guadro de avisos

Projecéo e gestéo
de uma sessao ao
Vivo

Lancar algumas e-
tivities

e/ou Perguntas
Frequentes

Envie um aviso
sobre um prazo

Apresentar
esquemas e
modelos para
atividades

Relatério sobre as
atividades
concluidas
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colaborativas

Atitude orientada Moderar uma Recursos online de
para o feedback Sessdo ao Vivo corretagem
(puxar) relacionados com

uma questéo
colocada pelos

alunos
Dar um feedback Resumir uma Atualizar recursos
sobre a procura dos | discussdo de acordo com as
alunos necessidades

especificas dos
participantes

Ac0es diretas Ac0es indiretas

Os perfis de suporte podem usar a matriz para equilibrar as suas acoes, evitando dar o
mesmo tipo de apoio, em vez de considerar alternar acdes diretas e indiretas e tambem atitudes
proactivas em relacdo a atitudes passivas. Apoios eficazes consistem numa sequéncia de todas
as quatro agdes possivelis.

3.3.1 O papel e as tarefas do e-tutor

No curso, sem prejuizo do compromisso primordial das PME na "gestdo" do processo (do
qual detém a visdo geral), a gestdo das interagdes com os participantes é confiada a um e-Tutor.

Como ja foi referido, o0 modelo ndo distingue as PME e e-Tutors. O perito em conteldos
assume o papel de e-Tutor, que inclui as seguintes funcdes essenciais:

O Verificacdo diaria de quaisquer pedidos de ajuda: funcdo de suporte técnico e
metodologico-organizacional. Nota: cabe ao e-Tutor chamar de volta os alunos que
podem aproveitar a oportunidade para pedir ajuda de forma imprépria.

O Apoio inicial aos participantes sobre a utilizacdo consciente da lista de verificacao
em "coisas a fazer" (funcdo de suporte organizacional e metacognitivo).

O Apoio diario direto e indireto a acdes, recetivas e proactivas no que diz respeito as
e-tivities individuais e com base nas suas caracteristicas; pode ser efetuado um
controlo da presenca de comentarios, intervencdes em féruns, posts em wikis ou
qualquer outro tipo de acdo previsto no guido didatico: o E-Tutor compromete-se a
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elaborar um relatorio sintético sobre a situacéo todas as manhas, em consulta com o
perito para quaisquer agdes a serem tomadas durante 0 mesmo dia.

O Verificagdo da conclusédo e sucesso de qualquer teste ou inquérito por parte dos
participantes e qualquer apoio (se necessario, também motivacional) para os
participantes que sofrem de dificuldades.

O Verificagdo da entrega de quaisquer tarefas atribuidas aos participantes e de qualquer
apoio (se necessario, também de tipo motivacional) aos participantes em dificuldades
ou atrasados no que diz respeito ao prazo previsto.

O Verificacdo final dos relatorios e da presenca de todas as condi¢fes necessarias para
poder emitir o certificado de participacéo e quaisquer registos de participacéo (log).
Nota: esta funcdo é partilhada com os outros profissionais envolvidos no apoio aos
participantes do curso.

Mais especificamente, o e-Tutor tem a principal tarefa de interagir com a comunidade de
aprendizagem no que diz respeito a gestdo de discussdes e atividades didaticas relacionadas.
Aqui ficam algumas sugestdes para configurar corretamente o papel de e-Tutor.

O Acoes proactivas e antecipadas:

O Prepare a seccdo de Introducdo Ambiental modificando o modelo predefinido.
Na seccdo introdutoria, o e-Tutor deve especificar pelo menos:

O a estratégia geral que escolheu para animar e moderar a comunidade de
aprendizagem e envolver os participantes em atividades especificas;

O as regras basicas das possiveis interacdes entre e-Tutores e
participantes e entre membros da comunidade, com possiveis
referéncias ao tempo, “netiquette” (regras de comunicagdo) ou outros
esquemas de referéncia.

OO Acoes reativas ligadas ao progresso das conversas:

O Controlar o fluxo da conversa diaria para perceber se casos especificos
emergem como considerados Uteis ou adequados para aprofundar, animando
ou moderando a mesma conversa ou para desenvolver através de atividades
especificas;

O Publiqgue uma mensagem no final de cada semana em que tenta resumir o0 que
aconteceu nos dias que acabaram de passar, destacando os pedidos que tém
surgido, os resultados de quaisquer atividades realizadas e/ou outros elementos
que serdo considerados Uteis para chamar a atencdo da conversa em curso.

O AcOes diretas e recorrentes:
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O Preparar e partilhar uma atividade (e-tivity) no inicio de cada semana a propor
aos membros da comunidade de aprendizagem através do streaming: s&o
permitidas atividades de qualquer tipo, desde que sejam relevantes para o foco
do ambiente de aprendizagem e consistentes com as caracteristicas,
expectativas e possibilidades reais dos participantes. Em principio:

O as atividades devem ser criadas aplicando os 3 principios essenciais que
inspiram o modelo: envolvimento ativo (envolvimento), abordagem
problematica e melhoria da dimensé&o colaborativa;

O as atividades devem ser inspiradas em principios de sustentabilidade e
prever cargas de trabalho compativeis com o calendario exigido e com
as atitudes operacionais dos participantes;

O as atividades devem ser compreensiveis tanto em termos da tarefa
exigida, como em relagcdo aos procedimentos necessarios (que devem
ser sempre explicitados), e ainda em termos do seu significado em
relacdo a evolugcdo da comunidade.

O Acdes indiretas em casos emergentes:

O quando casos especificos surgem da conversa entre membros da comunidade
(uma concentragdo de mensagens sobre um tema de discussao que desperta
interesse ou a agregacao espontanea de uma parte dos membros da
comunidade sobre uma hipdtese de colaboragéo) é sugerido intervir dentro de
48 horas, tanto através da publicacdo de contribuigdes especificas no
streaming como da proposta de quaisquer atividades adicionais para alem das
que ja estdo planeadas ou programadas.

3.3.2 Corretor de Informacdo — funcdo e tarefas

A principal tarefa do corretor de informacdo (Information Broker - IB) é interagir com a
comunidade de aprendizagem em relacdo a pesquisa e partilhar recursos necessarios para que a
comunidade aborde as questdes de interesse e reflexdo. Aqui ficam algumas susgestfes para
configurar corretamente a funcéo de Corretor de Informacéo.

Acdes proactivas e antecipadas:

O Prepare (de acordo com o e-Tutor) a sec¢do introdutéria do ambiente modificando o
modelo predefinido. Na secc¢do introdutdria, o 1B deve especificar, pelo menos:
O a estratégia geral que escolheu para enriquecer e organizar a biblioteca digital e
a base de conhecimento, com possiveis referéncias ao calendario e
enquadramentos de referéncia que serdo adotados.

Ac0es diretas e recorrentes:
44



]—<:E>B AIN . o
@ l:mr()r\w( Orientagdes para Instrutores

e Relatar pelo menos uma vez por semana um conteddo potencialmente util para a
comunidade a ser partilhado diretamente atraves de mensagens internas ou blocos
especificos: normalmente, poderia ser um livro recém-publicado, uma referéncia a um
site, um repositério ou um blog, mas também uma citacdo, uma imagem ou um video...

e Enriquecer e organizar periodicamente (conforme indicado na secgéo introdutéria, mas
se possivel manter um ritmo constante) a Base de Conhecimento (KB) ou a recolha
estruturada de todos os recursos considerados Uteis a comunidade; é organizado como
uma base de dados onde cada recurso é descrito através de um conjunto Unico de
indicadores e disponibilizado indiretamente, geralmente sob a forma de uma ligacéo a
uma fonte; representa a ferramenta primaria do IB, que é o caminho através do qual o
IB implementa as entradas que pretende dirigir a comunidade: deve ser atualizado
diariamente, se possivel; a KB ¢, em todo o caso, também a recolha ndo estruturada de
contetdos direta ou indiretamente encaminhaveis para a comunidade, quer porque séo
produzidos explicitamente ou implicitamente pela prépria comunidade ou por membros
individuais, quer porque sdo usados pela comunidade para executar determinadas
tarefas ou atingir objetivos especificos; organizados como um conjunto de ficheiros
recolhidos em pastas e subpastas, nomeados de forma a tornar clara e disponibilizada
diretamente a referéncia ao conteudo; representa a forma como o IB define e organiza
a producdo das interacdes através das quais a comunidade evolui: deve ser atualizada
pelo menos duas vezes por semana.

Nota - Um recurso referido através de um cartdo inserido na KB também pode ser
disponibilizado mais tarde como um ficheiro para descarregamento adicionado na biblioteca
digital (o contrario, claro, ndo faria sentido).

Acdes indiretas e/ou reativas no que diz respeito a tendéncia da conversacéao:

e Controlo diario do fluxo de conversacdo para entender se surgem necessidades
especificas nas quais se presume Util ou apropriado pesquisar, selecionar e partilhar
recursos diretamente através do streaming; nesse caso, 0s recursos identificados devem
ser partilhados no prazo de 24/36 horas a partir do momento em que a instancia
relevante se forma no fluxo de conversacao.

Gestor Comunitario — funcao e tarefas

A tarefa primordial do gestor comunitario (Community Manager - CM) consiste em
verificar a coeréncia entre as acoes estabelecidas e levadas a cabo pelo e-tutor e as estabelecidas
e levadas a cabo pelo Corretor de Informacéo (IB) e a tarefa secundaria de apoiar indiretamente
0 e-Tutor (ET) e o Corretor de Informacdo no acompanhamento continuo da evolucdo da
comunidade de aprendizagem. Em especial, 0 CM:
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O Verificar diariamente se a agenda definida pelo e-Tutor e pelo Corretor de
Informagdo foi implementada de acordo com o que foi declarado, notificando um
ou outro se forem encontrados quaisquer descuidos;

O Verificar se, e em que medida, as acOes implementadas pelo e-Tutor e as
implementadas pelo Corretor de Informagéo (direta e indiretamente, em ambos os
casos) sdo coerentes e compativeis com o modelo metodolégico-organizacional e
com os objetivos do curso: se houver dissonancias ou contradi¢ces Obvias, o
Coordenador ird alertar o ET e o IB do problema encontrado e convida-los-4 a falar
uns com 0s outros (se necessario, convocando uma sessdo virtual sincronizada) a
fim de tornar a estratégia adotada mais eficaz;

O verificar diariamente o contelldo do streaming e intervencdes publicadas pelos
participantes em discussdes em curso ou atividades planeadas para identificar
quaisquer questdes emergentes a serem re-propostas ao ET e IB se necessario (a
menos que ET e IB j& tenham identificado os mesmos pedidos e agido em
conformidade... );

O verificar a tendéncia geral do streaming, discussdes e atividades diariamente para
identificar quaisquer lacunas evidentes de compromisso e participagdo por parte
dos utilizadores, reportando quaisquer lacunas verificadas ao ET e ao 1B, de modo
a poderem agir em conformidade (evitando, em qualquer caso, intervir diretamente
sobre os participantes, com excecdo daqueles que estdo claramente em risco de
abandono);

O entrar em contato se e quando necessario, com 0s participantes em risco de
abandono, submetendo-lhes um pequeno questionario (preparado caso a caso) para
detetar e clarificar as razdes do seu desprendimento do ambiente de aprendizagem,
comunicando todas as informac@es Uteis obtidas a ET e ao IB de modo a permitir-
Ihes, consequentemente, intervir direta ou indiretamente, planear atividades mais
adequadas e/ou modificar ritmos, objetivos parciais ou outros elementos do
ambiente;

O verificar a cada 10/15 dias [ou em consonancia com o periodo minimo de acesso
ao ambiente pelos utilizadores estabelecido pelas politicas de gestdo do portal] os
registos dos participantes e todos os outros dados de monitorizacdo disponiveis,
para avaliar a presenca ou ndo das condi¢bes necessarias para poder emitir um
certificado de participacdo equivalente ao trabalho realizado por cada participante.
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3.4 Como conceber e gerir sessdes ao Vivo

As diretrizes abrangem:

a. Agendamento e organizagdo da sessao ao Vivo.

b. Realizar a sessdo em direto (na perspetiva do professor/formador especialista e potencial
co-facilitador)

¢. Asregras para a utilizagdo das vérias ferramentas disponiveis e algumas sugestdes Uteis
para maximizar a sua funcionalidade.

Por altimo, os diferentes passos a serem dados sdo resumidos sob a forma de uma lista de
verificagao.

Uma Sessdo Ao Vivo pode ser ativada por utilizadores que tenham acesso ao sistema com um
perfil de professor/formador/expert. A Sessdo Ao Vivo é composta por um ecrd que se abre
num separador de navegador clicando num botdo de langamento, ativo a partir da hora de inicio
programada para a sessdo e durante toda a duracéo da sessdo. Este ecrd é composto por:

O uma janela de video em streaming;
um canal de audio;
uma conversa (chat) ao vivo;
uma area de partilha que pode ser usada tanto como um quadro interativo, para
mostrar conteldo de qualquer tipo (documentos, imagens, videos...), e um lugar
para partilhar o seu ecrd local, por exemplo, para mostrar em tempo real como usar
um software ou como navegar na rede a procura de informacao.
menus de controlo para acesso a varios dados, como os participantes;

O servicos publicos disponiveis para participantes, incluindo:

O um contador para verificar o tempo decorrido (visivel por todos);

O um botdo para fazer perguntas escritas como um levantamento instantaneo
(disponivel para os facilitadores);

O um botdo para "levantar a médo" e fazer perguntas ao facilitador (disponivel
para 0s participantes);

O um conjunto de botdes disponiveis para o facilitador para permitir/inibir, se
necessario, o canal de audio, o canal de video ou ambos, para participantes
individuais.

O conjunto destas caracteristicas deve ser gerido de forma eficaz e consistente, uma vez
que um dos principios fundamentais que o hospedeiro do webinar deve respeitar é saber manter
um ritmo constante dentro do prazo disponivel, evitando o mais possivel os tempos de espera
que tendem a distrair os participantes e, em alguns casos, podem desencadear fatores de
distracdo adicionais. Em resumo, a acdo do e-tutor num contexto sincronizado baseia-se
também numa mistura cuidadosa de intervencdes cujo peso € exercido em diferentes planos de
acdo. Um e-tutor ativo num ambiente de aprendizagem sincronizado pode deliberadamente
"mudar” o peso da sua acdo para um lado e ndo para o outro em relagdo aos problemas que

Oo0ao

O
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surgem e as dificuldades manifestadas pelos participantes. Contudo, as dificuldades dos
participantes manifestam-se de acordo com uma sequéncia que ndo corresponde a definida na
"curva" de Rowntree, mas de acordo com ritmos diferentes, destacando uma tendéncia que,
para cada hora de sessdo ao vivo, pode ser esquematizada da seguinte forma:

Level of
difficulty

A

Content awareness
issues
A

Time
management
1ssues

Social interaction
. issues

Tecnical 15sue
issues

h

Time

To solve 5 15 30 45°
within

Figura 10 Curva rowntree: as dificuldades dos participantes durante as sessfes ao vivo

O modelo foi obtido a partir da analise de interagdes didaticas em ambientes de
aprendizagem assincrona, mas também pode ser facilmente aplicado como um esquema
indicativo para entender o que pode acontecer numa sessdo ao Vivo, uma vez que as variaveis
envolvidas sdo as mesmas: a capacidade de resolver a dificuldade do caso considerando o fator
tempo e a sequéncia légica. Qualquer estratégia Util para o e-tutor interpretar corretamente uma
das suas tarefas essenciais, o apoio motivacional, pode idealmente ser colocada na mesma
escala de referéncia. Rowntree (1995) salienta que a incapacidade de resolver as dificuldades
expressas no diagrama ou a solucdo gerida ao longo de demasiado tempo leva a atitudes de
desconfianca e desinteresse pela experiéncia de aprendizagem.

Geralmente, a literatura sobre a necessidade de motivacdo e incentivo dos alunos online
sublinha a importancia fundamental da atualidade do feedback (Mason & Weller (2000)). A
Collison (2000) também falou da necessidade de manter uma taxa de crescimento, que consiste
em prestar especial atencdo a coeréncia, em vez de agir impulsivamente ou de forma irregular.
Se gerir esta complexidade € dificil num modo assincronos, numa sessao ao Vivo torna-se ainda
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mais dificil, uma vez que além do ritmo h& necessidade de velocidade e compatibilidade
intrinsecas com o tempo limitado disponivel.

Normalmente, a curva tera de ser parcialmente invertida, uma vez que, sem prejuizo da
necessidade primaria e imediata de apoio técnico, é evidente que o apoio a interacdo social
torna-se uma prioridade sobre o apoio organizacional e cognitivo, que tenderé a ser colocado
na Ultima parte da sessdo. Tentamos redesenhar a ‘curva' assumindo o tempo de espera/resposta
em relagdo ao tipo de dificuldade manifestada pelos alunos: sera proporcionalmente mais curta
do que a natureza da dificuldade, a sua intensidade e 0 momento em que ocorre. Propomos,
portanto, a curva de Rowntree ao e-tutor, assumindo os tempos médios necessarios para agir
eficazmente em relacdo aos varios tipos de dificuldade numa sessdo ao vivo de uma hora.

Por estas razdes, deve-se ter especial cuidado na configuracao inicial da sessdo ao vivo e
na preparagdo do webinar ou da licdo.

3.4.1 Programacéo e configuracéo da sessao ao vivo

Configurar a Sessdo Ao Vivo antes de iniciar a sessdo € um passo fundamental para o seu
sucesso.

Uma sess@o ao vivo pode ser programada e configurada através de ferramentas especiais.
Os facilitadores decidirdo eventualmente complementar as diretrizes com algumas sugestdes
Uteis para definir uma descricao eficaz e outras sugestdes Uteis.

ApOs a sessdo ao Vivo, € necessario configurar o ambiente de interagdo tentando cumprir
asregras le 2.

Regra 1. Todos os documentos que possam ser utilizados durante a sessdo ao vivo
devem ser pré-carregados conforme necessario antes do inicio da sessdo. Geralmente,
se vai usar slides, documentos, imagens ou outros, é bom nao sé pré-carrega-los, mas
também carregar mais alguns para manté-los como reserva.

Regra 2. Antes de iniciar a sessao, € aconselhavel demorar alguns minutos para alguns
testes técnicos de algumas ferramentas. Em particular, devem ser testados, se possivel
nesta ordem: o correto funcionamento do quadro partilhado, o carregamento correto de
um video do YouTube ou um ficheiro pré-carregado, partilha de ecrd, audio e video.
Recordamos que, considerando a curva de Rowntree, os problemas estritamente
técnicos dos participantes devem ser resolvidos imediatamente: por isso, é
absolutamente necessario evitar que os problemas técnicos da organizacdo e dos
condutores também "pesem"™ no tempo real da sesséo.
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3.4.2 Liderar a sessdo ao vivo: o que um especialista faz

O especialista (professor ou formador) é responsavel pela realizacdo da sesséo ao vivo e
pela interagcdo com todos os participantes sobre os temas em questdo. Aqui ficam algumas dicas
para desempenhar o papel de perito de forma correta e eficaz.

Acdes preliminares (excluindo as relacionadas com a programagéo e configuracdo da
Sessao):

O Configurar o calendario de sessdo ao vivo:

O o alinhamento deve ser claro e simples;

O deve destacar principalmente a sequéncia de fases-chave do problema
que serdo abordadas no seu conjunto durante a sesséo, em vez da lista de
topicos que serdo abordados;

O para uma sessdo de uma hora, isto ndo deve incluir mais de 5-6 pontos
OU passos.

Ac0es diretas, proactivas e recorrentes:

O Conceber e implementar a sequéncia de sessdo ao Vvivo:

O Em geral a sess@o deve ser definida atraves da aplicacdo dos 3 principios
essenciais que inspiram 0s modelos de ensino construtivistas:
envolvimento ativo (envolvimento), abordagem problematica e melhoria
das interacGes com os participantes;

O as etapas de sequéncia devem ser orientadas por principios de
sustentabilidade e incluir explicacfes/acGes compativeis com o tempo e,
se possivel, com atitudes dos participantes ouvintes (preferencialmente
monitorizadas no inicio da sessdo com recurso a um inquérito
instantaneo);

O deve ser sempre proporcionada uma pausa muito curta entre uma fase e
a seguinte, dando aos participantes a oportunidade de fazerem perguntas
ou de pedirem esclarecimentos;

O considerando que o tempo disponivel é curto e deve considerar-se que
nas sessdes ao vivo alguma lentidao é inevitavel devido, sobretudo, ao
desalinhamento dos utilizadores, sugerimos uma sequéncia articulada
em 4-5 passos no maximo, de acordo com um esquema que € ilustrado
em detalhe na Gltima sec¢do destas orientacdes.

Ac0es relacionadas com interagbes com o0s participantes:
O as interacdes com os participantes devem ser definidas tendo em conta 2 macro-
variaveis:
O o ndmero de participantes: quanto menor for o nimero, mais complexas
hipoteses de interagdo podem ser propostas, quanto maior for o nimero,
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mais limitadas s&o as interacBes. Por exemplo, desenhar & méo livre no
quadro-negro partilhado é uma hipotese plausivel de atividade didatica
numa sessdo ao vivo de 1 para 1 (apenas o participante), mas ndo €
possivel (exceto com muita cautela e com instru¢fes muito especificas)
num webinar 1 hora com 10 participantes;

O o tipo de topico abordado: em principio, quanto mais o tema é de um
tipo tedrico, mais é necessario valorizar a dimensdo da interagdo direta
(por exemplo, parar depois de ter explicado um conceito e perguntar se
tudo é claro); quanto mais o tépico é pratico, mais é necessario valorizar
a dimens&o da interacdo indireta (por exemplo: resumir uma explicacéo
propondo um exercicio de aplicacao);

O Acdes indiretas em relacdo a quaisquer casos emergentes:
O Mesmo que ndo seja estritamente necessario programa-los, ainda é
necessario pensar em como reagir face a casos que possam surgir durante
a sessao, por exemplo se mais participantes pedirem para aprofundar um
raciocinio apenas mencionado, deixando de fora a tendéncia principal.
Essencialmente, é necessario preparar material de reserva sobre todas as
ideias que possam ir ao encontro de uma resposta de interesse.

3.4.3 Liderar a sessdo ao vivo: o que o coanfitrido faz

Cada coanfitrido e responsavel por ajudar o facilitador na gestdo de algumas fases da sesséo
ao vivo, através de duas categorias tipicas de aces:

1. Observacdo e monitorizacdo de interacdes. Significa:

O seguir o fluxo de chat de texto para notificar o anfitrido de quaisquer
perguntas ou pedidos especificos que o anfitrido possa ter perdido;

O marcar tempos lembrando o anfitrido sobre os minutos restantes e
momentos de transicdo de uma fase para outra.

2. Investigacéo e partilha de recursos suplementares. Significa:

O pesquisar e carregar qualquer tipo de recurso (slides, infogréaficos,
documentos, imagens...) Gtil para responder a questfes colocadas
pelos participantes e sobre as quais o conteddo pré-carregado nédo
esta disponivel;

O indicar aos participantes (geralmente no final da sessdo) quaisquer
recursos Uteis para aprofundar ou alargar o tépico abordado.
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3.4.4 Ferramentas de gestdo: regras e dicas Uteis

O sistema consiste num conjunto de ferramentas integradas que podem ser usadas em conjunto
e separadamente. Para cada uma das ferramentas disponiveis, sdo sugeridas algumas regras de
utilizacdo, validas tanto a nivel técnico como comunicativo-didatico:

O Janela de video:

O regular a luz ambiente a partir da qual é transmitida de modo a que seja
0 mais difusa possivel, nomeadamente evitando as luzes da parte superior
ou lateral,

O verificar o enquadramento do manipulador: deve estar bem centrado, se
possivel com base no chamado "avido americano” (logo abaixo do
cotovelo, bracos visiveis) e, de preferéncia, paralelo a cabeca;

O evitar mover-se demasiado ou deixando a moldura: um bom facilitador
deve mostrar um dominio constante dos meios de comunicacao
disponiveis naguele momento.

O Chat de texto ao vivo:

O verifique regularmente se existem questdes ou pedidos especificos; a
menos que haja um coanfitrido que verifique o chat de acordo com as
diretrizes, & bom dar uma olhada na conversa a cada 3 minutos;

O no inicio e no final da sessdo ao vivo, adicione boas-vindas e saudacdes
também no chat, em forma de texto.

O Pesquisa instantanea:

O ndo usar mais do que duas vezes numa sessao ao vivo de uma hora, a
menos que haja um coanfitrido com quem tenha acordado uma estratégia;

O use acima de tudo para ativar 0 conhecimento prévio sobre o tema da
sessdo ao vivo ou como ferramenta de verificacdo no final da sesséo;
obviamente, também pode ser usado nos passos intermédios, desde que
tenham conhecimento dos factos e no ambito de um planeamento
didatico coerente.

O Quadro interativo partilnado e o seu conjunto de funcionalidades:
[0 Utilizar especificamente o quadro branco e para atividades especificas
que envolvam a necessidade de um quadro branco (por exemplo, desenho
a mao), para atividades planeadas com um propésito ludico;
O De qualquer forma, use o quadro com cuidado e ndo se esquega que 0
desenho & méo livre ou com o conjunto de ferramentas disponiveis ndo é
tdo simples, a menos que tenha um forte comando da ferramenta de
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entrada ou, muito melhor, pode usar um tablet gréfico ou equivalente
como uma ferramenta de entrada.

O Partilha de tela:

O use esta caracteristica em primeiro lugar para mostrar 0s passos de um
procedimento em tempo real, ou para ativar um tutorial em tempo real
mostrando como usar um software para determinados fins; em segundo
lugar, esta oportunidade pode ser usada para visualizar sequéncias de
navegacao on-line;

O NAO utilizar esta funcdo para carregar e visualizar documentos ou
recursos: se forem materiais Uteis para a aula, devem ser pré-carregados
no sistema; Em geral, este tipo de funcionalidade s6 deve ser utilizado se
tiver a certeza de evitar tempos de espera desnecessarios.

O se quer propor uma atividade colaborativa, por exemplo um trabalho
“multi-maos” em um documento, pode usar esta funcionalidade para
compartilhar  ficheiros pré-carregados num espaco de nuvem
compartilhado.

O Partilhar documentos:
O preferencialmente partilhar documentos em formato PDF;
O evitar carregar documentos demasiado longos ou apenas partilha-los
apenas para os apresentar, disponibilizando-os na integra para aqueles
que querem aprender mais ou ler sobre eles.

O Partilha de apresentacdes:

O prepare apresentacdes cuidadosamente e pré-carregue-as antes de
partilhar.

O Tente configurar os ecrds de apresentacdo tendo em conta a area de
partilha do sistema e tentando aproveitar ao maximo a sua superficie:
considere por exemplo que a janela de video e o chat ja& ocupam uma
parte do ecrd, pelo que uma apresentacdo que é normalmente in uma
relacdo de escala de 2:3 deve ser transformada em 3:4.

O Em todos os casos, as regras gerais de concecdo visual e usabilidade
devem ser tidas em conta na preparacdo das apresentacoes.

O Partilha de imagens ou infograficos:
O é preferivel partilhar imagens em formato JPG ou PNG;
O considerar sempre a relacdo dimensdo e escala da area de partilha;
O esteja atento e escolha cuidadosamente as imagens com base no uso
didatico que pretende fazer delas: lembre-se que existem imagens

53



]—<:E>B AIN . o
@ |:N()r\w( Orientagdes para Instrutores

ilustrativas, evocativas, explicativas, problematicas, etc. e que
normalmente é bom estar ciente disso.

O lembre-se que as boas préticas estabelecidas mostram que é mais eficaz
na comunicacgdo didatica se todas ou pelo menos a maioria das imagens
usadas forem baseadas num registo comunicativo homogéneo (por
exemplo, todas as fotografias, ou todos os desenhos animados);

O no caso das infografias, onde a relagdo de escala é quase sempre extrema,
€ necessario verificar se o contetido pode “rolar” corretamente na area de
partilha, utilizando métodos de partilha alternativos, se necessario, por
exemplo partilha de ecrds enquanto percorre a infografia através de um
browser.

O Partilha de video:

O tentar sempre partilhar pequenos videos, dependendo da fungéo que eles
tém na estratégia didatica que decidiu implementar, videos introdutorios
ndo mais de 3 minutos e videos informativos entre 3 e 7 minutos.

O considerar que numa sessdo ao vivo de 1 hora, considerando as outras
acoes que compdem o “script”, ndo ha espaco razoavel para mais de 2
videos introdutdrios e 1 video informativo.

O se pretende partilhar videos recuperados diretamente no YouTube, tenha
o cuidado de pré-carrega-los e verificar as suas definicdes: em particular,
verificar as defini¢bes das legendas (para evita-los quando ndo forem
necessarios e vé-los quando necessario) e a possibilidade de evitar
inser¢Bes promocionais ou iniciar o video apenas depois de contornar 0s
anuncios antes de partilha-lo.
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Conclusao

O objetivo do projeto tem um foco especifico numa questdo recorrente que surge nos estudos de
investigacdo sobre este tema. A questdo diz respeito a reutilizagcdo de um modelo complexo e dindmico
que parece depender de varias condi¢des e variaveis de um cenario especifico.

A nossa pesquisa demonstrou que, mesmo a partir de um modelo bem estruturado, podemos extrair
um conjunto equilibrado de declaragdes, instrucdes e sugestdes que poderiam ser usadas em diferentes
cenarios e com diferentes alvos. Isto é possivel devido a trés aspetos relevantes:

— aabordagem baseada em problemas (PBL) como forma de encarar todo o tipo de topicos
do ponto de vista dos problemas que nele podem ser identificados

— o principal foco da metodologia PBL é o impacto organizacional em todo o processo
implicito na resolucdo do problema

— 0 processo de concegdo de aprendizagem inclui e enfatiza os fatores de valor
acrescentado na e-aprendizagem, como o papel primordial do envolvimento dos
participantes, a abordagem colaborativa e as interacfes entre os participantes e as trés
funcdes especificas de apoio.

De qualquer forma, a parte de todos os constrangimentos, este modelo esta aberto a integracdes e

adaptacdes. Pretende-se que seja um conjunto de boas praticas a reutilizar em diferentes contextos de
forma flexivel , mas organizada.

“Um modelo é, por definicao, aquele em que nada tem de ser alterado, aquele que
funciona perfeitamente; que a realidade, como vemos claramente, ndo funciona e cai
constantemente em pedacos; por isso devemos forca-lo, mais ou menos
grosseiramente, a assumir a forma do modelo”

ltalo Calvino, Sr. Palomar
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Anexos

Anexo 1. Modelos para dossié PBL

Um percurso baseado em problemas baseia-se no desenvolvimento por parte do professor
ou grupos de professores de um "dossié" de trabalho estruturado, cujos elementos essenciais,
foram identificados com base na literatura sobre o assunto, ndo tanto para direcionar 0s
professores para uma estratégia de ensino especifica ou para a pratica estabelecida de conce¢éo
da aprendizagem, mas sim na tentativa de identificar niveis de padronizagdo que facilitem a
partilha e reuso de dossiés, cuja preparagdo pode ser longa, cansativa e relativamente complexa.
Um formato padrdo geralmente inclui os seguintes elementos:

a. identificacdo da duracdo prevista para a implementacédo da estratégia de ensino;
quaisquer indicacOes para alinhar a atividade pedagdgica proposta com normas
regionais ou internacionais;

descricao dos objetivos do projeto;

identificacdo e definicdo do problema que os alunos serdo desafiados a enfrentar;

pormenores sobre a estratégia de ensino a implementar;

identificacdo dos pré-requisitos necessarios (pré-consciéncia, competéncias

tecnoldgicas...), a fim de realizar possiveis formas de alinhamento;

identificacdo da definicdo tecnoldgica e do equipamento necessario;

quaisquer materiais preliminares para professores que auxiliem os alunos na

investigacdo, nas discussdes e na procura de solucdes;

I. uma primeira selecdo de recursos Uteis aos alunos para que possam compreender
melhor o problema (e ativar quaisquer preconceitos...);

J.  uma lista fundamentada de outros recursos Uteis (sites da Internet, quaisquer objetos
de aprendizagem, livros, jornais, material multimédia...) que possa estimular os
jovens a realizar mais pesquisas;

K. planeamento pormenorizado dos trabalhos a realizar;

I. adefinicdo de ferramentas de verificacdo, geralmente baseadas em "rdbricas™" que
identificam varios niveis de capacidades de resolucdo de problemas abordadas;

m. um conselho de planeamento de estratégias de apoio que o professor/facilitador
pode implementar.

- o o o

> @

O dossié é geralmente complementado por dois guias, nomeadamente o guia de instrucdes
detalhadas (tanto a nivel estritamente operacional como ao nivel das instrucdes de ensino) para
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os professores, e para os alunos. Para além da estruturacdo correta do dossié, o que realmente
importa é a validade dos projetos elaborados pelos professores e a sua capacidade de
compreender 0s pré-requisitos e as implicagdes essenciais desta abordagem, que, como vimos,
requer alguns principios (centralidade e envolvimento ativo dos alunos, melhoria da dimenséo
colaborativa, integracdo entre a abordagem problemética e o design em solugdes...) e requer
uma atencdo constante ao procedimento.

Dossier para Estudantes

TITULO a) Um texto sugestivo capaz de atrair imediatamente a atencdo do aluno, se
necessario, seguido de uma legenda explicativa (quando o projeto é proposto pelo
professor).

b) Os alunos sdo obrigados a inventar um texto evocativo que atraia a atencdo
(quando o projeto é escolhido pelo professor e pelos alunos, ou quando é proposto
pelos alunos).

DESCRICAO DO |a) Descrigio geral do problema (professor).

PROBLEMA b) O professor pode apresentar aos alunos uma ideia, um alimento para pensar para
a escolha de um projeto (professor + alunos).

c) Os alunos propGem uma hipotese de trabalho para o professor (alunos).

PROCEDIMENTO | Planeamento, preparacao e - selecdo de fontes de investigacdo
Principais etapas: organizacao do trabalho: - (dldsishs);

' ' - escolha do suporte final (d/d+s/s);
1. Planeamento - divisdo em grupos (d/d+s/s);

- divisdo do trabalho (d/d+s/s);

- organizacdo do trabalho de acordo com o

3. Apresentacio tempo disponivel (d/d+s/s);

- preparacdo de materiais (d+s/s);

- simulacdo dos tipos de interacdo de
comunicagdo em modo sincronizado e
assincronos (d+s).

2. Desenvolvimento

Desenvolvimento: a) em modo assincrono:
- 0s alunos realizam as atividades
(estudantes);

- o professor pode monitorizar as atividades
(possiveis d+s).
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b) em modo sincronizado:

- processamento de informagéo e trabalho
(d+s/s)

- escrita de textos descritivos e/ou um
comentario (d+s/s)

- visdo sobre suporte (pc, cartaz)

Configuracdo da apresentacao: Depois de o professor corrigir os textos, 0s
alunos testam e simulam a apresentacao.

Apresentacdo e avaliagdo: - apresentacdo e ilustragdo do trabalho
concluido;

- discussdo em grupo sobre o trabalho;

- AvaliacGes peer-to-peer;

- avaliacdo do trabalho de cada grupo e
resultado geral.

ATIVIDADES E | O professor pode decidir se indica, sob a forma de lista, as ac¢fes linguisticas
TAREFAS (atividades e/ou tarefas) que os alunos terdo de implementar durante o projeto (por
exemplo, tomar decises, discutir em grupos, negociar, procurar informacdes, tirar
fotografias, entrevistar nativos, expor oralmente os resultados obtidos).

COMENTARIOS E | Orientacdes que podem ser Gteis na implementacdo da solucio para o problema.
SUGESTOES

RECURSOS UTEIS | Uma lista bem pensada de contetido online e/ou outro material de referéncia (textos,
documentos, graficos).

Atencéo! E importante que ndo revele imediatamente todos 0s recursos necessarios
aos alunos. A procura de recursos suplementares e adicionais em compara¢do com
0s sugeridos pelo professor €, de facto, parte integrante do processo e também
representa um parametro de avaliagdo das capacidades dos alunos.

Dossier para Instrutores

TIiTULO O mesmo que o predefinido na tabela de estudantes, para que ambas as cartas
possam ser facilmente igualadas.
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COORDENADAS DA
INTERVENCAO
PEDAGOGICA

- nivel de competéncia dos alunos;
- perfil do estudante;
- Tipo de participantes (monolingues ou multilingues);
- necessidades linguisticas e comunicativas;
tempo disponivel.

TIPOS DE PROBLEMAS

TIPOS DE TIPOS DE
PROBLEMAS PROBLEMAS
PROBLEMA PROBLEMA
EXPLORATORIO EXPLORATOR
10
PROBLEMA PROBLEMA
TEXTUAL TEXTUAL

COMPETENCIAS E
COMPETENCIAS
INVERIFICAVEIS

Indicar quais as competéncias e competéncias consideradas conducentes ao
desenvolvimento (por exemplo, competéncia social).

DESCRICAO DO

a) Descricdo geral do PROBLEMA.

apresentar o
problema aos
participantes:

PROBLEMA . i . o .
b) Ideia, ponto de partida para a investigacdo a realizar para procurar uma
solucéo.

PROCEDIMENTO No caso a), 0 - motivacao/consciencializacdo dos alunos: o docente
docente pode fazer perguntas para ativar os preconceitos dos

alunos;
o0 professor pode explicar brevemente qual sera a
solucédo do problema e como pode ser aplicado.

No caso b),
professores e
alunos discutem
hip6teses de
investigacédo
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Planeamento, - selecéo de fontes (d/d+s/s)
preparagéo e - escolha dos meios finais (d/d+s/s)
organizacao de - divisdo de grupos (d/d+s/s)
trabalho: - divisdo do trabalho (d/d+s/s)

- preparacdo de materiais (d+s/s)
simulacdo dos tipos de interagdo de comunicacdo
que podem ocorrer em modo sincronizado e
assincronos (d+s).

Conduta a) assincronea:

- 0s alunos realizam as atividades. (estudantes)

- 0 professor pode monitorizar as atividades
(possiveis d+s)

b) em modo sincronizado:

- processamento de informagdo e trabalho
realizado (d+s/s)

- elaboracdo de textos e/ou comentarios descritivos
(d+s/s)

- escolha de suporte (pc, cartaz)

Preparar a O professor corrige textos e ajuda os alunos com testes e
apresentacao. simulacGes da apresentacdo, fornecendo modelos de
referéncia se necessario.

Apresentacdo e | OrientacBGes sobre como organizar e gerir a apresentacdo
avaliacdo. e partilha dos resultados da investigacdo realizada como,
por exemplo, se devem fornecer formas de avaliacdo entre
os alunos (par-a-par), se o professor terd de expressar uma
avaliacdo diferenciada do trabalho de cada grupo e/ou
apenas uma avaliagcdo abrangente de todo o curso e dos
resultados obtidos.

INFORMACAO - instrucBes sobre a organizagdo dos grupos;
ORGANIZACIONAL E - instrucBes sobre horas de trabalho e exames, instru¢fes sobre como
LOGISTICA alterar o horario de acordo com o andamento do processo;

- indicagdes logisticas.

ATIVIDADES E | O professor indica, sob a forma de lista, as agdes que os alunos terdo de
TAREFAS implementar para resolver o problema (por exemplo, tomar decisdes, discutir
em grupos, negociar, procurar informag0es, tirar fotografias, apresentar-se,
pedir informacdes, entrevistar nativos, compreender um texto, expor oralmente
os resultados obtidos).
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RECURSOS UTEIS Os recursos ja estdo presentes no dossié para os alunos. E importante fazer uma
lista mais ampla para que os professores tenham material suficiente para
complementar o que ja estéa disponivel para os alunos quando necessario.

*(d,d +s, S)

- d= professor, grau
minimo de autonomia

- d+s= professor e alunos,
o0 professor ajuda 0s
alunos a ter autonomia

- s= estudantes,
estudantes realizam as
varias acles de forma
independente
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Anexo 2. Agenda de Design de Interacédo para instrutores

A tabela seguinte apresenta as acdes esperadas por todos os profissionais envolvidos no
apoio ao curso piloto, assim como as reacOes esperadas dos alunos. A tabela baseia-se na
estrutura do modelo completo, no qual os alunos poderiam ser apoiados por 3 profissionais
diferentes: um perito em ET na relativamente ao curso, um perito em gestdo de comunicacéo e
interacdo e um perito em pesquisa e recuperacdo de informacdo e recursos para serem
partilhados.

Na agenda pode visualizar-se toda a sequéncia das acOes esperadas de cada profissional,
seguindo as colunas relacionadas ao mesmo. Se por outro lado se pretender visualizar as acdes
necessarias a serem realizadas diariamente por cada interveniente, deve seguir-se as linhas da
tabela. A agenda pode ser adaptada a diferentes cenarios, uma vez que dependendo de uma
variavel especifica de cada cenario, nem todas as funcdes profissionais podem estar definidas
no curso.

Agenda dia apo6s dia

Passo A. Rumo ao problema

Dias Acbes do ET Acbes do CM O que os alunos | Acdes da IB
devem fazer

0 Envio de dados de
conta para todos
o0s alunos, pedindo
feedback positivo
[e-mail para
todos]

Dar o feedback Verificar o primeiro acesso
solicitado ao CM de cada aluno [acéo de
fundo na plataforma]

Mensagem de
boas-vindas:
introducédo do
pessoal, da
metodologia e dos
objetivos do curso
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1 Entrega da
sondagem
Responder a
sondagem
2 Entrega do spark | Responder a
"apresente-se" sondagem
3 Completar a Elaborar os resultados da
sondagem sondagem e partilha com o
pessoal [area de partilha de
pessoal]

4 Completar o spark Elaborar os resultados do
spark e partilha com o
pessoal [area de partilha de
pessoal]

Acrescentar feedback | Dar feedback Completar o spark Acrescentar feedback sobre
sobre os resultados sobre 0s 0s resultados do spark, se
do spark, se resultados do necessario
necessario spark [ferramenta

da plataforma]

5 Integrar/redefinir a Primeira proposta Integrar/redefinir a
constituicao dos para dividir os constituicdo dos grupos, se
grupos, se necessario | alunos em grupos necessario

[area de partilha
do pessoal]

WBN Iniciar o webinar
Introduzir o contexto Seguir o webinar
do problema

Comunicar com Integrar/redefinir a
0s membros dos adesdo ados grupos,
grupos e Se necessario
introduzir a
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Juntar-se ao
respetivo grupo

Reunido de cada
grupo na sala
privada, se
necessario

Adicionar ao KB um
relatério de sintese das
atividades do médulo

Passo B. O Problema

respondendo aos
pedidos dos
alunos ou
sugerindo
perguntas ou
recursos sobre os
topicos da questao
[cbdigo de acéo
repetitivo
Sca/PME]

interativo

Dias | AglOes por ET Ac0es por CM O que os alunos Ac0es da IB
devem fazer
6 Comunicar o inicio do passo
atual [mensagem nas Noticias]
Acompanhar o video
interativo
7 Se necessario, Acompanhar o video | Monitorizar 0s

trabalhos em
curso e adicionar
recursos ao KB, se
for necessario
para os alunos
[codigo de agdo
repetitivo
Rep/KB]
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8 [Sca/PME] Monitorizar os trabalhos em Todos os grupos
Ccurso e dar sugestdes para uma | discutem sobre 0
melhor interacdo e organizacdo | problema e

dentro dos grupos [cddigo de defininem o glossario
acao repetitivo Ver/INT] relacionado
9 [Sca/PME] Todos 0s grupos [Rep/KB]
discutem sobre o
problema e
defininem o glossério
relacionado
10 Verificar a eficacia das inter¢es | Cada grupo escreve | Adicionar ao KB
dentro dos e sugerir ajustes, se | as suas defini¢bes um relatério
necessario de glossario e relata | sintese das
no livro os resultados | atividades do
do brainstorming mddulo

Verificar e editar
o glosséarioe o
livro em curso, se

necessario

Passo C. Definicao do problema

Dias Ac0es por ET Ac0es por CM O que os alunos devem | Agdes da 1B
fazer

11 Comunicar o inicio do passo atual

[mensagem no Noticias]

12 [Sca/PME] Acompanhar a | [Rep/KB]

atividade
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13 [Sca/PME] [See/INT] Acompanhar a
atividade

14 [Sca/PME] Acompanhar a | [Rep/KB]
atividade

15 Discutir os inputs,

partilhar problemas e
davidas e atualizar o
glossario, livro e KB,
se necessario [acdes
repetitivas , por grupo,
codigo Pro/TW]

16 [Sca/PME] [Pro/TW] [Rep/KB]
17 [Sca/PME] [See/INT] [Pro/TW]
18 [Sca/PME] [Pro/TW] [Rep/KB]
(27  de
setembro
)
19 [Pro/TW]
20 [Pro/TW] [Rep/KB]
21 Iniciar o webinar
WBN
Apresentando Seguir o webinar

conteudo sobre a
configuracédo do
problema

Adicionar
ao KB um
relatorio
dsintese das

66



]—<:E>B AIN . o
@ |:N()r\w( Orientagdes para Instrutores

atividades
do modulo
Verificar e
editar o
glossério e
0 livro em
curso, se
necessario
Passo D. Encontrar uma solugéo
Dias Acdbes por ET Acdes por CM O que os alunos Acdes da IB
devem fazer
22 Comunicar o inicio do
passo atual [mensagem
nas Noticias]
23 [Sca/PME] Acompanhar a [Rep/KB]
atividade
24 [Sca/PME] [See/INT] Acompanhar a
atividade
25 [Sca/PME] Acompanhar a [Rep/KB]
atividade
26 Discutir por
grupo, sobre a
solugdo da
atividade
27 [Sca/PME] [Rep/KB]
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28 [Sca/PME] [See/INT] Discutir por
grupo, sobre a
solucéo da
atividade

29 [Sca/PME] Discutir por [Rep/KB]
grupo, sobre a
solucéo da
atividade

30 Discutir por
grupo, sobre a
solucéo da
atividade

31 [Sca/PME] Discutir por [Rep/KB]
grupo, sobre a
solucdo da
atividade

32 (11 de | [Sca/PME] [See/INT]
outubro)

33 [Sca/PME] [Pro/TW] [Rep/KB]

12 de outubro

34 [Pro/TW]

13/10

35 [Sca/PME] [Pro/TW] [Rep/KB]
14/10

36 [Sca/PME] [See/INT] [Pro/TW]

15/10

37 [Sca/PME] [Pro/TW] [Rep/KB]
16/10
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38 Apoiar 0s grupos no | Apoiar 0s grupos no Desenvolver por | Apoiar 0s grupos
17/10 desenvolvimento da | desenvolvimento da grupo, uma forma [ no
apresentacao final apresentacao final de apresentar o desenvolvimento

processo de da apresentacao
resolucédo de final
problemas e
resultados

39 Desenvolver por | Verificar e editar o

18/10 grupo, uma forma | glossario e o livro
de apresentar o em curso, se
processo de necessario
resolucédo de
problemas e
resultados

40 Iniciar o webinar

WBN

19/10

Partilhar, por

grupo, as
apresentacdes
Comentar as Discutir as
solucdes e solucdes, se
responder a necessario
qualquer davida
Desbloquear a Realizar a Reportar todos os
avaliacdo avaliacdo resultados da

avaliacdo
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Rubrica usada no curso "Como escolher revistas cientificas? Encontrar, avaliar, selecionar "estruturado
online no ambito do projeto da UE" BRAIN @ WORK Competéncia de informag¢do como impulsionador

para futuros cientistas".

1. Identificar revistas relevantes (RELEVANCIA )

identificadas é
limitada e
completamente
desfocada do tépico
de investigagdo a
publicar

identificadas é
limitada e
parcialmente
relevante para o
topico da
investigacdo a
publicar, algumas
revistas ndo sdo

identificadas é
variada e relevante
para o tema da
investigacdo a
publicar

NiVEL PARCIAL BASICO INTERMEDIARIO | AVANCADO
PONTUACAO 4-5 6-7 8-9 10
INDICADOR A lista de revistas A lista de revistas A lista de revistas A lista de revistas

identificadas é
extremamente
diversificada,
relevante para o
tema da
investigacgdo e
considera as
diferentes areas

identificadas, ignora
dados e limitacdes
incluidos no
problema

identificadas
considera
parcialmente os
dados e limitacoes
incluidos no
problema

identificadas é

coerente com dados e

imitagBes incluidos
no problema

compativeis teméticas e
oportunidades de
publicacdo

2. Selecione revistas coerentes (COHERENCE)

NIVEL PARCIAL BASICO INTERMEDIARIO | AVANCADO
PONTUACAO 4-5 6-7 8-9 10

INDICADOR A lista de revistas A lista de revistas A lista de revistas A lista de revistas

identificadas é
coerente com
dados e limitacbes
incluidos no
problema e inclui
Vérias opg¢des para
cada elemento
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3. Explicitando os critérios de avaliacdo (AVALIACAO)

apresentado é
confuso, as varias
dimens@es ndo sdo
claramente
distinguidas (o que
avaliar, como
avaliar) e os critérios
de avaliacdo
adotados ndo sdo
explicitados.

apresentado é
bastante claro, as
vérias dimensdes sdo
parcialmente
distinguidas (o que
avaliar, como
avaliar) e os critérios
de avaliacdo
adotados sdo
parcialmente
explicitados.

apresentado €
claro, distingue

claramente as varias
dimensoes

(o que avaliar, como
avaliar) e explicita
todos os critérios
utilizados para
atribuir valor a uma
revista .

NIVEL PARCIAL BASICO INTERMEDIARIO | AVANCADO
PONTUACAO 4-5 6-7 8-9 10
INDICADOR O esquema O esquema O esquema O esquema

apresentado é
claro e completo,
distingue
claramente as
varias dimensoes

(o que avaliar,
como avaliar)

adiciona
pardmetros
adicionais,

explicitando todos
0s critérios
adotados para
atribuir

valor a

uma revista e os
valores atribuidos.
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4. Construgéo de uma solugéo eficaz (EFICACIA)

mostra algumas
lacunas e é incerto;

descricdo

ausente ou pobre.

estratégia aplicada é
suficientemente

compreensivel e

aplicada é
identificada com
precisdo e bem

descrita.

NIVEL PARCIAL BASICO INTERMEDIARIO | AVANCADO
PONTUACAO 4-5 6-7 8-9 10
INDICADOR O trabalho é O trabalho é O trabalho é O trabalho é
) completo e claro;
incompleto; a bastante completo e
- a estratégia
estratégia adotada completo; a extremamente

claro; a estratégia
aplicada é

identificada com

esta sinteticamente precisao e
descrito. facilmente
repetivel.
5. Qualidade global do trabalho (QUALIDADE)
NIVEL PARCIAL BASICO INTERMEDIARIO | AVANCADO
PONTUACAO 4-5 6-7 8-9 10
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INDICADOR Trabalho insuficiente | Trabalho completo Trabalho completo e Trabalho
de um bom padréo completo,
enriquecido além

Dos requisitos e
de excelente nivel
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Anexo 3. Indicacdes técnicas para exploracdo

IL para Modulos de Formacdo STEM

Configuracao interativa de cursos online e requisitos técnicos

Todos os modelos necessarios para explorar o curso estdao disponiveis na Plataforma de
Resultados do Projeto Erasmus Plus em:

https://erasmus-plus.ec.europa.eu/projects/search/details/2019-1-1T02-KA203-062829

Tenha atencdo com a configuracdo da sua plataformal

Os seguintes requisitos devem estar em conformidade com o servidor local para restaurar e
ativar o curso piloto desenvolvido na plataforma eKnow pelo SmartSkillsCenter.

Plataforma LMS:

- Lancamento Moodle 3.6 ou mais
- Temas personalizados por categoria disponivel e configurada
- Pacote de idiomas de cada pais parceiro instalado e configurado

Plugin e Add-ons (devem ser instalados):

Tiles [formato de curso]

Livro [modulo de atividade]

Lista de verificacdo [mddulo de atividade]
Escoha de Group [modulo de atividade]
H5P [modulo de atividade]

Jitsi [mddulo de atividade]

Media Gallery [modulo de atividade]
Questionario [mddulo de atividade]
Comentarios [bloco]

ConceptMap [Tipo de Perguntas]
Encomendas [Tipo de Pergunta]

- Folha de célculo [Tipo de Pergunta]
RecordRTC [extensdo para editor TinyMCE ou Atto]
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