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Resumo

O presente trabalho pretende contribuir para a discussdo sobre a forma como a
implementacdo de metodologias ativas e colaborativas associadas as Tecnologias
de Comunicacdo (TC), produzem implicacoes na construcdo do conhecimento nas
instituicdes de ensino superior. Especificamente, pretendemos explorarde que forma:
(1) ambientes colaborativos decorrentes do uso de TC levam os estudantes a um
envolvimento ativo no processo de aprendizagem, (2) as ferramentas colaborativas
ao nivel do trabalho de grupo influenciam a regulacdo das aprendizagens pelos
proprios estudantes e (3) a utilizacdo de elementos proximos dos que sdo percebidos
pelos estudantes como fazendo parte da sua atividade profissional futura, os leva
a diferentes posturas de aprendizagem. Partindo de um ambiente especifico que
faz uso de vdrias aplicacdes colaborativas, a recolha de dados foi realizada com
base em questiondrios. O estudo foi repetido em dois anos consecutivos, seguindo
estudantes que frequentaram uma mesma unidade curricular. A luz das questdes
formuladas, os resultados parecem confirmar que a natureza colaborativa das
aprendizagens conduz o estudante a uma maior participacdo e a uma presenca
mais ativa durante o processo, fanto mais dindmicas quanto as tarefas desenvolvidas
envolverem componentes empiricas. Mais, os estudantes parecem identificar a
necessidade de regularem a sua propria aprendizagem, reforcando a questdo da
planificacdo e regulacdo das atividades colaborativas promovido pelas TC. Por
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fim, o estudo lanca a ideia de que a utilizacdo de elementos proximos dos que
sAo percebidos pelos estudantes como fazendo parte da sua atividade profissional
futura, leva-os a uma postura mais comprometida de aprendizagem.

Palavras-chave: metodologias ensino-aprendizagem; estudantes; TC; estilos de
aprendizagem; elearning.

Abstract

This study infends to contribute to the discussion on the way implementation of active
and collaborative methodologies associated to Communication Technologies
(CT) can affect knowledge building in higher education institutions. Specifically,
the purpose would be to assess: (1) how collaborative environments derived from
the use of CT encourage students to be involved actively in the learning process;
(2) how collaborative tools at team work level influence regulation of learning by
the students themselves; and (3) how the use of elements close to what students
consider to be part of their future professional activity can lead to different learning
attitudes. Data collection was based on questionnaires, departing from a specific
environment employing several collaborative applications. The study was repeated
in two consecutive years, monitoring the students enrolled in the same curricular
unit. Based on the set of questions, results seem to confirm that the collaborative
nature of learning guide students to a higher level of participation and to a more
active presence during the process, indicating that the more empirical the tasks, the
more dynamic their involvement will be. In addition, students seem to identify the
need to regulate their own learning methods, reinforcing the issue of planning and
regulation of collaborative activities promoted by CT. Finally, this research introduces
the notion that the use of elements close to the ones perceived by students as being
part of their future professional activity conducts them to more committed learning
attitudes.

Keywords: teaching-learning methodologies; students; CT, learning attitudes;
elearning.

Résumé

Ce fravail a I'objectif de contribuer a la discussion sur la facon dont la mise en
ceuvre des méthodologies actives et collaboratives associées aux Technologies
de Communication (TC) produisent des implications dans la construction de la
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connaissance, dans les institutions d’enseignement supérieur. On g, spécifiquement,
I'intention d'explorer la facon dont: (1) les environnements de collaboration résultant
de I'utilisation de TC conduisent les étudiants a une participation active dans le
processus d'apprentissage, (2) les outils collaboratifs au niveau du travail de groupe
influencent la régulation des apprentissages par les étudiants, eux-mémes et (3)
I'utilisation d’ éléments similaires & ceux qui sont percus par les étudiants dans le
cadre de leur activité professionnelle future les conduit  de différentes facons
d’'envisager I'apprentissage. Partant d'un cadre spécifique qui profite de plusieurs
applications collaboratives, I'acquisition d'informations a été faite sur la base de
questionnaires. L'étude a été répétée pendant deux années consécutives, en suivant
des étudiants qui ont frequenté un méme programme d’études. D'accord avec les
questions posées, les résultats semblent confirmer que la nature collaborative des
apprentissages conduit I'étudiant a une plus grande participation et d une présence
plus active pendant le processus; ces apprentissages seront plus dynamiques si les
tGches développéesimpliquent des composants empiriques. Les étudiants semblent
identifier le besoin de mesurer leur apprentissage, en renforcant la question de la
planification et de la régulation des activités collaboratives ef le rdle des possibilités
synchrones et asynchrones, promu par les TC. Finalement, I'étude lance l'idée que
I'utilisation d’éléments similaires de ceux qui sont percus par les étudiants comme
faisant partie de leur activité professionnelle future, les conduits a de différentes
facons d’envisager I'apprentissage.

Mots-clés: méthodologies d’enseignement et d ‘apprentissage; étudiants; TC; facons
d’envisager I'apprentissage; elearning

Infrodugdo

Para fazer face aos desafios que sdo presentemente enfrentados pelas Instituicoes
de Ensino Superior (IES), quer ao nivel dos papéis exigidos aos docentes e estudantes,
quer ao nivel dos processos de ensino e aprendizagem, aponta-se, mais do que a
reformulacdo da missdo (tedrica) do ensino superior, a reformulacdo da prdatica
das instituicdoes que o compdem. Paralelamente, também a adequacdo ao perfil
europeu de estudante decorrente do modelo de Bolonha, pde em causa uma
profunda mudanca de paradigma: o ensino superior deve colocar a ténica em
competéncias transversais que comprometam o estudante nos seus processos
de aprendizagem, colocando-o, mais uma vez, no centro do processo ensino-
aprendizagem (Pinheiro, Sarrico e Santiago, 2011).
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Nesta otica funcional, € geralmente consensual que a preparacdo dos estudantes
pressupoe a ativacdo de formas de integrar e interligar os saberes, articuladas com
astécnicase as praticasjulgadas necessdrias para a operacionalidade dos mesmos.
A conjugacdo destas ideias de valor permite construir um conjunto de técnicas
que se interligam e pretendem ajudar o estudante a concretizar aprendizagens
mais profundas e duradouras.

Convictos de que o sucesso das aprendizagens envolve vdarias varidveis, 0s
arquétipos de ensino utilizados ao nivel da educacdo superior passam, cada vez
mais, pela utilizacdo de novos modelos, em particular modelos que envolvam a
utilizacdo de novas tecnologias de comunicacdo (TC) (Felder & Brent, 2009; Pinheiro
& Simdes, 2013; Simdes & Pinheiro, 2013). Entre estas metodologias, destacamos as
metodologias ativas e colaborativas, estratégias reconhecidas como alternativas a
modelos convencionais de ensino (Prince, 2004).Por outro lado, os diferentes estilos
de aprendizagem de cada estudante condicionam a sua forma de resposta ds
diferentes metodologias implementadas (Kaufman, Sutow, & Dunn, 1997).

Tendo esta problemdtica como pano de fundo, o objetivo geral do presente
tfrabalho € o de procurar contribuir para a discussdo sobre a forma como a
utilizacdo das TC produz implicacdes na construcdo do conhecimento nas IES. Mais
especificamente, pretendemos explorar de que forma: (1) ambientes colaborativos
decorrentes do uso de TC levam os estudantes a um envolvimento ativo no processo
de aprendizagem, (2) as ferramentas colaborativas ao nivel do trabalho de grupo
influenciaom a regulacdo das aprendizagens pelos proprios estudantes e (3) a
utilizacdo de elementos proximos dos que sdo percebidos pelos estudantes como
fazendo parte da sua atividade profissional futura, os leva a diferentes posturas
de aprendizagem. O estudo foi repetido em dois anos consecutivos, seguindo
estudantes que frequentaram uma mesma unidade curricular (Sistemas de CRM)
da Licenciatura em Marketing, do ISCA-UA (Instituto Superior de Contabilidade e
Administracdo da Universidade de Aveiro).

O presente artigo encontra-se organizado em cinco pontos fundamentais.
Apods a infroducdo, procuramos contextualizar a utilizacdo das TC ao nivel das
metodologias ativas e colaborativas nos processos de ensino-aprendizagem no
ensino superior. O ponto seguinte foca-se nos aspetos metodoldgicos do estudo,
incluindo a contextualizacdo do estudo de caso que enforma a investigacdo e
as técnicas de recolha e tratamento da informacdo obtida. O quarto ponto é
dedicado a apresentacdo dos resultados obtidos, e o Ultimo ponto apresenta as
principais conclusdes do estudo.
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O paradigma do ensino e aprendizagem no ensino superior

De acordo com vdarios graus de intensidade, podemos afirmar que as IES s¢o cada
vez mais confrontadas, ndo sé com o tipo de conhecimento cognitivo que querem
produzir, mas também com forma como este mesmo conhecimento € produzido
(Magalhdes, 2004). A diversidade de estudos neste campo (p. e. Pinheiro, Sarrico
e Santiago, 2012) coloca desafios de formacdo em termos de competéncias
profissionais, a par de competéncias valorativas do proprio individuo, quer como
elemento privado, quer como elemento integrado nos grupos sociais com que
interage. Esta énfase na transversalidade de saberes, que se pretendem capazes
de preparar os diplomados para as mais diversas areas profissionais e para as mais
diversas formas de trabalho com os outros, € a palavra-chave que enquadra as
reflexdes sobre metodologias de ensino e aprendizagem.

Compreender a natureza do conhecimento e da forma de apropriacdo do mesmo,
significa que cabe ao estudante revelar o seu potencial enquanto participante
ativo no processo de ensino-aprendizagem, por forma a contextualizar para um
determinado tempo, um determinado senfido do mundo (p. e., Harpe, Radloff, &
Wyber, 2000). Esta relacdo, intrinsecamente proviséria, que procura estabelecer
pontos de contacto com uma realidade futura, exige que se pensem novas
estratégias enquadrdveis no papel social das IES. Assim sendo, ndo surpreende
que se infroduzam formas de pensar a educacdo superior ligadas a metodologias
suportadas no aprender a viver com os outros e no aprender a ser. Estas mudancas,
preconizadas desde logo pelorelatério para a UNESCO da International Commission
on Education for the Twenty-first Century (1996) ndo sdo, no entanto, um fenémeno
que possa ser objeto de uma andlise linear. De facto, a compreensdo deste
conjunto de paradigmas que pressupoe a interiorizacdo e as praticas confinuadas
e avaliadas dos profissionais de ensino, pressupde, também, um jogo complexo
e din@mico entre os diferentes elementos presentes no processo de ensino e
aprendizagem. Uma vez que, como refere Névoa (2009), a aprendizagem ndo se
faz sem pessoas e uma referéncia as suas subjetividades e contextos pessoais e
sociais.

A mesma orientacdo parece ser dada pela adequacdo feita ao modelo
conceptual proposto pelo processo de Bolonha (processo de coordenacdo de
politicas conducentes a construcdo de um espaco europeu de ensino superior):
para a concretizacdo do perfil europeu de estudante do ensino superior, as IES
devem colocar a ténica em todo um conjunto de competéncias horizontais que,
ao responsabilizar o aprendente pelo seu processo de aprendizagem pessoal,
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responsabiliza também o docente pela forma como o mesmo guia e conduz
tal processo. Neste sentido, como temos vindo a sublinhar, torna-se inevitavel
reavaliar e difundir as atividades pedagodgicas ao nivel da construcdo do processo
metodoldgico (Fyrenius, Wirell, & Silén, 2007; Silén & Juhlin, 2008), sendo que,
mudancas de politicas ndo levam necessaricmente a mudancas de mentalidade.

Metodologias ativas e colaborativas

Uma das formas possiveis de fazer a mudanca para processos metodoldgicos
centrados no estudante, que tem vindo a receber uma atencdo crescente nos
Ultimos anos, sdo as designadas metodologias ativas. Geralmente apresentadas
como metodologias radicalmente diferentes dos processos tradicionais de ensino
(identificados com uma posicdo passiva do estudante, enquanto o docente assume
o papel principal no processo), as metodologias ativas tém vindo a recolher um
nUmero elevado de seguidores entre os que procuram caminhos alternativos aos
modelos tradicionais, enquanto outros, porventura mais céticos, identificam as
metodologias ativas como mais uma tendéncia do momento (Prince, 2004).

N&o é possivel fornecer uma definicdo consensual e Unica para todo o vocabuldrio
sobre metodologias ativas, uma vez que diferentes autores tém diferentes
intferpretacdes. No entanto, € possivel acordar num conjunto geralmente aceite
de significados e salientar as diferentes interpretacoes que aos mesmos sado dados
(Prince, 2004). Definidas como procedimentos metodologicos que requerem o
envolvimento do estudante no processo de aprendizagem, os elementos centrais
das metodologias ativas sdo a atividade do estudante e o seu comprometimento
Nno processo de aprendizagem.

Enquanto, por um lado, Kaufman e seus colegas (1997) definem metodologias
colaborativas como todas as que envolvem pequenos grupos de estudantes na
resolucdo de uma tarefa comum, por outro lado Prince (2004) define metodologias
cooperativas como formas estruturadas de trabalho de grupo em que, embora os
estudantes sejam avaliados individualmente, se organizam em torno de objetivos
comuns. Assim, sendo dificil reunir consensos relativos a todos os aspetos que
enformam ambas as metodologias, alguns autores (p. e. Kaufman et al., 1997)
distinguem entre aprendizagens colaborativas e aprendizagens cooperativas.
Na presente investigacdo assume-se a ideia de valor de fundo, proposta por
Panitz (1996) e Prince (2004) de que as metodologias colaborativas incorporam as
metodologias cooperativas, uma vez que em ambas as inferpretacdes, o elemento
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central € a énfase colocada mais na aprendizagem decorrente das interacdes dos
estudantes entre si, do que na aprendizagem enquanto ato solitdrio e individual.

Apesar da evidéncia empirica sugerir que as metodologias ativas podem ser um dos
caminhos favorecedores de aprendizagens profundas e duradouras, outras teorias
emergem. De facto, enquanto autores como Bonwell e Eison (1991) concluem que
tais metodologias conduzem os estudantes a melhores atitudes sociais, araciocinios
mais estruturados, a um aumento das competéncias de escrita, ou a uma maior
motivacdo para aprendizagens subsequentes, outros (p. e., McKeachie, 1972)
defendem que ndo hda diferencas significativas entre a utilizacdo de metodologias
ativas e de metodologias tradicionais. Mas, como salienta Prince (2004), a propria
diversidade de métodos identificados como ativos, pode turvar a andlise. Partindo
da premissa inicial de que os dois elementos centrais dos modelos de aprendizagem
ativos sdo a infroducdo de atividades colaborativas no método tradicional e a
promoc¢cdo do comprometimento do estudante, aquele mesmo autorlanca algumas
questoes de fundo. Em primeiro lugar, de que pequenos procedimentos sistemdaticos
durante a aula, podem melhorar as aprendizagens no método tradicional ao
funcionarem como catalisadores da atencdo e concentracdo. No entanto, o simples
facto de se infegrarem mais elementos no ambiente de aprendizagem pode falhar
na captacdo do interesse dos estudantes, se aqueles mesmos elementos ndo forem
devidaomente desenhados em termos de resultados finais a atingir. Portanto, e em
segundo lugar, é importante promover a participacdo do estudante, assumindo-
se este envolvimento como um dos principais preditores de sucesso escolar. A
mesma posicdo é defendida por Brockbank e McGill (1998) quando argumentam
que a participacdo ativa do aprendente na construcdo das suas aprendizagens,
a par de mecanismos de avaliacdo formativa e de autoavaliacdo, com todo
o0 seu potencial reflexivo, permitem aprendizagens duradouras e solidamente
construidas. Com este tipo de envolvimento, que busca energia na permanente
dialética das relacdes entre os estudantes e os seus pares, entre os estudantes e os
seus professores e no conhecimento construido e permanentemente estimulado,
outros autores (Tavares, 2000) levantam uma terceira questdo: as aprendizagens
como expressdo de um sistema social.

Assim sendo, ndo surpreende que uma mudanca de paradigma seja dificil de
conseguir. Bastard pensar que, se os proprios docentes, enquanto estudantes,
assumiram posicoes passivas dentro da sala de aula, entdo ndo parece surpreender
que estas mesmas metodologias sejom imitadas quando chega a sua vez de
estarem & frente de uma classe. Por outro lado, o facto da maioria dos estudantes
ter sido exposta apenas a métodos tradicionais que enfatizam a competitividade e
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uma postura individualista, pode constituir um problema de fundo nestas questoes.
E & desta complexidade que, a ndo ser que docentes e estudantes se reestruturem
conceptualmente, que sejam treinados em metodologias alternativas de ensino e
aprendizagem e que o debate acerca destas temdaticas se assuma como cada
vez de maior importdncia, novos paradigmas emergem. Por tudo isto, como
refere Prince (2004), instituicdes, docentes e estudantes podem ficar a ganhar se
considerarem modelos alternativos aos tradicionais, promotores do saber estar
com os outros em ambientes ativos e colaborativos. Ndo deixemos, no entanto, de
reforcar que nenhum dos métodos € portador apenas de aspetos positivos e que
algum deles € a solucdo final para todos os problemas e paradigmas educacionais.

Suporte nas Tecnologias de Comunicagdo

A adocdo e a promocdo das Tecnologias de Comunicacdo (TC) € um facto
presente e incontorndvel nas IES. A importdncia do impacto das TC no ensino
superior € visivel em vdarios programas e suportada por vdarias entidades idoneas.
Nomeadamente, programas europeus como 0 i2010 e entidades como a UNESCO
ou a OCDE referem que os estudantes usam maioritaricmente a web para
interagir, comunicar e produzir contetdos, fazendo uso do cada vez maior nUmero
de aplicacdes disponiveis (Pinto et al., 2012). Em particular, a comunicacdo em
rede permitida pela internet, o acesso a um leque incontavel de informacdo e a
expansdo em redes de comunicacdo, transforma o cidaddo comum, mais do que
num mero consumidor de conhecimento, num criador dessa mesma informacdo e
conhecimento, o que, por si, € mais do que suficiente para justificar o estimulo para
a investigacdo acerca das aprendizagens colaborativas mediadas pelos meios
computacionais.

Neste contexto, uma das vias facilitadoras de prdticas ativas e colaborativas é
conseguida afravés daincorporacdo dasTC no processo de ensino e aprendizagem.
Conforme amplamente defendido (p. e., Stahl, Koschmann, & Suthers, 2006), o
desenvolvimento das TC em ambientes de aprendizagem, para além de tornar
possivel disseminar e tirar partfido de software educacional especifico, permite
novas identidades do individual e do coletivo, através da criacdo de novas formas
de sociabilizacdo.

No entanto, como referem Stahl e colegas (2006), a interacdo de conceitos
como aprendizagem e tecnologia, tem vindo a problematizar a propria nocdo
de aprendizagem. Mais especificamente, levantando questdes como a de
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perceber em que dreas e em que medida as TC funcionam como facilitadoras ou
como obstaculos as aprendizagens, ou sobre os riscos do uso das TC no ensino e
aprendizagem a nivel da educacdo superior (Ludvigsen & Morch, 2007; Vajargah,
Jahani, & Azadmanesh, 2010).

Vdarios sdo os autores (Silva, Gomes, Oliveira, & Blanco, 2002) que justificam a
utilizacdo de uma estrutura pedagdgica associada a um ambiente colaborativo
suportado por uma estrutura tecnoldgica. A ideia que sustem esta fundamentacdo
l6gica, como referem Ludvigsen e Morch (2007), surge com a necessidade de dar
resposta a um conjunto de competéncias de aprendizagem em profundidade,
elementos de base na sociedade do conhecimento com que nos conotamos.
Outros autores, como Lehtinen (2003), acreditam que os argumentos para o uso de
TC no processo educativo sdo inerentes aos beneficios considerados evidentes e
comummente associados ao uso das TC: das vantagens inquestiondveis do uso de
ferramentas de comunicacdo que funcionam de forma sincrona ou assincrona, 4s
vantagens também comummente associadas a utilizacdo de casos de base real.
A compreensdo deste conjunto de questdes explica, assim, como as vantagens
pedagogicas que decorrem do uso das TC se apresentam como mais importantes
do que as caracteristicas técnicas que as enquadram. E € precisamente esta
condicdo, como acentua Lehtinen (2003), que permite compreender que a razdo
fundamental para o uso das TC na educacdo se possa alinhar com as tentativas
de controlar as complexas relacdes entre objetivos e resultados de aprendizagem
(Lehtinen, 2003).

No sentido mais lato do termo, elearning refere-se tanto ao contexto de
experiéncias educativas permitidas pelas tecnologias, como ao uso das TC
enquanto facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem. Paralelamente, o
termo elearning Incorpora uma larga variedade de estratégias de aprendizagem
e aplicacdes das TC como, por exemplo, ambientes de aprendizagem virtuaqis ou
foruns dentro de plataformas especificas (Sife, Lwoga, & Sanga, 2007). Fortemente
identificados como ferramentas colaborativas, os foruns de discussdo tém vindo
a crescer em utilizacdo educativa. A partir do discurso dos vdrios investigadores
na drea, € possivel identificar a existéncia de duas posicoes que cobrem as
diferentes percecdes quanto d maior ou menor influéncia dos foruns em termos de
aprendizagens colaborativas.

De acordo com diversos estudos (p. e., Judd, Kennedy, & Cropper, 2010; Yukselturk,
2010), ainteracdo, colaboracdo e reflexdo sobre as contribuicdes dos seus pares em
discussdes online, conduz o estudante aniveis superiores de aprendizagem, capazes



Indagatio Didactica, vol. (1), fevereiro 2014 ISSN: 1647-3582

de uma maior significacdo pessoal e, portanto, a aprendizagens mais duradouras.
No entanto, uma outra posicdo mais extremada do discurso, refere que os foruns
sdo um meio andnimo que pouco faz para encorajar a aprendizagem social, a
discussdo ou a colaboracdo (Corich, Kinshuk, & Hunt, 2004). No presente trabalho,
prestamos particular atencdo as possiveis vantagens que os foruns apresentam
em termos de encorajamento de aprendizagem cooperativa e colaborativa. Em
particular, consideramos o valor acrescentado desta ferramenta das TC em termos
educativos e os principais problemas encontrados no ambiente de que fazem uso.

Por outro lado, a simulténea oferta de métodos variados, garantindo aos estudantes
diversos percursos, que atendam aos seus distintos estilos de aprendizagem, pode
revelar-se como uma metodologia mais Util do que se se tivesse optado por um
Unico percurso (Felder & Brent, 2009). Aceitando uma visdo das aprendizagens como
expressdo de um sistema social (Brockbank & McGill, 1998), autores como Felder e
Brent (2009) defendem que um leque variado de estilos deve ser abordado. Desta
forma, ao ndo se restringir aos estudantes os estilos com que mais se identificam, é
possivel preparar os aprendentes para situacdes mais proximas daquelas com que
se vao confrontar na vida real. E € pois neste sentido, que é possivel defender as TC
como promotoras de parcerias de aprendizagem, quer dentro do grupo em que
os aprendentes trabalham, quer com a equipa docente. Parcerias estas que, mais
tarde, se refletem no relacionamento interpessoal no local de trabalho.

De tudo o que foi referido parece, pois, poder concluir-se que a aprendizagem
mediada pelas TC é passivel de promover a construcdo de estruturas de
conhecimento complexas, suportadas por modelos de aprendizagem ativa. No
entanto, apesar das vantagens potencialmente associadas ao uso das TC em
ambientes educativos, alguns autores (p. e. Judd et al., 2010) partiiham a deia de
que as dindmicas sociais da comunicacdo mediada pelas TC sdo intrinsecamente
diferentes das que decorrem da comunicacdo ftradicional face a face.
Nomeadamente, do valor exacerbado dos conteUdos em detrimento dos aspetos
exteriores aos mesmos, que fazem parte da comunicacdo presencial. Igualmente
intferessante &€ a conclusdo que também Judd e colegas (2010) avancam, de que
estudantes mais infrovertidos sdo os que mais podem beneficiar da comunicacdo
mediada pelas TC, uma vez que aqueles parecem encontrar formas mais faceis de
expressar as suas opinides em ambientes de foruns despersonalizados.

Sendo que o conjunto de questdes que fomos analisando sobre o suporte dado
pelas TC relativamente ao paradigma de ensino e aprendizagem poderia sublinhar
a competéncia dos docentes no campo das TC ou a satisfacdo dos mesmos com
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programas educativos especificamente construidos para serem suportados pelas
TC (Tasir, Abour, Halim, & Harun, 2012), o presente estudo encontra o seu foco de
interesse no desempenho dos estudantes ao nivel do uso das TC em termos de
eficacia e eficiéncia do processo de ensino e aprendizagem no ensino superior.

Aspetos Metodolégicos

A unidade curricular de Sistemas de CRM insere-se no 3° ano da Licenciatura e
foi planeada para ter a mdaxima participacdo dos estudantes, para aumentar a
capacidade de raciocinio dos mesmos e, complementarmente, para potenciar
uma aprendizagem em profundidade. Com esta finalidade, o plano curricular foi
desenhado para envolver diferentes metodologias orientadas para cada objetivo/
resultado de aprendizagem estabelecido.

Para cumprir com estes requisitos, os estudantes foram organizados em grupos, de
acordo com algumas orientacdes especificas. Nomeadamente, os grupos deviam
ser constituidos por 3-4 estudantes, com caracteristicas homogéneas: média de
notas semelhante num conjunto especifico de unidades do plano curricular do
curso, compatibilidade de tempo para trabalhar em grupo, e o mesmo regime de
matricula. Esta informacdo foi previamente obtida e identificada através de um
questiondrio simples, disponibilizado na plataforma de elearning (Moodle) da IES.

No desenvolvimento de afividades em grupo, um dos estudantes membro do
grupo assume a funcdo de coordenador. Além do cumprimento das tarefas como
membro do grupo, o coordenador tem também a responsabilidade de assegurar a
observacdo de um conjunto de regras de trabalho; de rever todos os documentos
produzidos, assegurando a sua consisténcia; e de promover a cooperacdo e
ajuda mutua entre todos os membros. No fim de cada atividade, cada estudante
autoavalia-se e avalia o desempenho de cada um dos seus colegas, através de
um questiondrio, também disponibilizado via plataforma de elearning (Moodle). Na
enunciacdo de cada atividade sdo apresentados os resultados de aprendizagem
esperados.

Todas as aulas e atividades em grupo sdo suportadas em TC transversais,
nomeadamente, email, féruns de discussdo temdticos ou redes sociais. O recurso,
principalmente a féruns de discussdo teve como objetivo potenciar a partiiha de
ideias ou duvidas dentro do grupo ou com o professor, de uma forma mais efetiva.
Deste modo, cada um pdde, simultaneamente, contribuir e tirar partido para a sua
aprendizagem do conhecimento partilhado, permitindo assim aumentar o nivel
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de aprendizagem e capacitacdo global. Paralelamente, no desenvolvimento de
duas atividades de avaliacdo, com base em grupos de trabalho, foram usadas
metodologias ensino-aprendizagem diferentes, mas ambas suportadas em
aplicacoes colaborativas.

A primeira atividade centrou-se na preparacdo e lecionacdo de uma aula
sobre um topico dos conteudos programdticos. Cada grupo abordou um tépico
diferente. No entanto, sobre cada topico, dois grupos tinham tarefas e funcoes
distintas. A segunda atividade envolveu a simulacdo, relato e apresentacdo de
um ambiente de negdcio com base numa aplicacdo colaborativa (Vtiger CRM)
especificamente orientada a aquisicdo de competéncias de indole prdtica, no
dmbito dos conteUudos programadticos da unidade curricular. Cada memlbro
do grupo podia, de acordo com o planeamento de tarefas feito pelo mesmo,
contribuir com o seu conhecimento para o produto final. O produto final espera-
se assim muito mais rico, mas essencialmente que seja resultado de um trabalho
verdadeiramente colaborativo e cooperativo. No final, os grupos de estudantes
apresentam os seus negodcios em aula e enfregam um portefdlio descrevendo os
topicos mais relevantes da experiéncia. Ambas as atividades foram idealizadas
com o intuito de dinamizar a capacidade cooperativa dos estudantes.

Os questiondrios para auto e heteroavaliacdo das atividades desenvolvidas pelos
estudantes, organizados em grupos, tiveram cardacter anénimo. No fratamento e
andlise dos dados foram usadas técnicas de estatistica descritiva adequadas a
natureza dos dados nominais e ordinais.

A recolha de dados realizou-se nos anos letivos 2011/2012 e 2012/2013. A amostra foi
constituida por todos os estudantes inscritos na unidade curricular de Sistemas de
CRM da Licenciatura em Marketing, do ISCA-UA.

Resultados e Discussdo

Fizeram parte deste estudo um total de 28 estudantes no ano letivo 2011/2012 e 47
estudantes no ano letivo 2012/2013, todos inscritos & unidade curricular Sistemas de
CRM.
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. N2 de Grupos
Dimensdo do Grupo
2011/2012 2012/2013
2 2 3
3 4 11
4 3 2
Total 9 16

(28 estudantes) (47 estudantes)

Tabela 1. Distribuicdo dos estudantes pelos grupos.

Seguindo a metodologia previamente definida, foram criados 9 grupos no ano
letivo 2011/2012 e 16 grupos no ano letivo 2012/2013 (ver Tabela 1).

4.1. Autoavaliagdo das atividades em grupo: perspetiva dos estudantes

Como referido anteriormente, as atividades sdo: (1) preparacdo e lecionacdo de
uma aula (Tabela 2) e (2) simulacdo, relato e apresentacdo de um ambiente de
negocio (com base numa aplicacdo colaborativa - Viiger CRM) (Tabela 3).

No que diz respeito a atividade 1 - Preparacdo e lecionacdo de uma aula (Tabela
2) - e relativamente a taxa de respostas ao questiondrio para autoavaliagcdo da
atividade desenvolvida, constatou-se um decréscimo, entre dos dois anos letivos,
na frequéncia relativa de respondentes ao questiondrio, d razdo de sensivelmente
2/3.

Pese embora esse facto, a média de horas indicadas como despendidas pelos
varios grupos ndo foi significativamente divergente. Ainda assim, verificou-se um
ligeiro decréscimo quer em relagcdo ao tempo despendido na atividade pelo
memlbro coordenador de cada grupo quer em relacdo a totalidade dos memibros
dos grupos. Ainda, em média, os grupos apresentam um desvio tendencialmente
positivo entre o tempo médio despendido pelos coordenadores e o tempo
despendido pelos outros membros dos grupos, respetivamente. Este facto parece
demonstrar que o estudante com funcdo de coordenador desempenhou com
responsabilidade o seu papel, embora se justifique acrescentar que face a diferenca
pouco significativa, os grupos funcionaram com um esforco muito equitativo entre
0s seus membros.
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. Média
Frequéncia Ne de horas despendidas Autoavaliacdo
Ano letivo i
Inscritos  Respondentes Coordenadores Grupos Coordenadores Coordenadores Grupos
- Grupos
2011/2012 28 27 (96%) 14,3 12,7 1,6 4,3 4,4
2012/2013 47 28 (60%) 11,1 10,6 0,0 4,3 4,1

Tabela 2. Resultados da autoavaliacdo dos estudantes ao trabalho colaborativo desenvolvido no dmbito da
atfividade 1 "Preparacdo e lecionagcdo de uma aula”.

Numa escala de 1 a 5, e em média, os grupos autoavaliaram-se com nivel igual
ou superior a 4 (desempenho bom ou muito bom), ndo se verificando significativa
diferenca de resultados entre coordenadores e restantes memibros dos grupos,
nem entre anos letivos. Assim, podemos concluir, com alguma confianca, que a
atividade (colaborativa) envolveu ativamente os estudantes no processo ensino-
aprendizagem.

Relativamente a atividade 2 - Simulacdo, relato e apresentacdo de um ambiente
de negodcio (Tabela 3) - verificou-se fambém uma frequéncia de respostas ao
guestiondrio, para autoavaliacdo da atividade, inferior no periodo letivo 2012/2013
relativamente ao anoletivo2011/2012. Asfrequénciasrelativasforam, respetivamente,
62% e 82%. No entanto, neste caso o diferencial foi menor do que na atividade 1,
situando-se numa razdo de 3/4.

Na avaliacdo desta atividade, as respostas dos estudantes parecem evidenciar
gue o ambiente de interacdo e colaboracdo foi similar ao da atividade 1. Também
aqui a média de horas indicadas como despendidas pelos varios grupos foi similar
nos dois anos letivos. Um ligeiro acréscimo do tempo despendido na atividade
pelo membro coordenador de cada grupo no ano 2012/2013, em comparacdo
com o ano letivo anterior, mas um ligeiro decréscimo do tempo despendido na
atividade em relacdo ¢ fotalidade dos membros dos grupos, para a mesma
ordem temporal. No entanto, e contrariamente ao que se verificou nos resultados
da autoavaliacdo da atividade 1, em média, os grupos apresentam um desvio
tendencialmente negativo entre o tfempo médio despendido pelos coordenadores
e o0 tempo despendido pelos outros memibros dos grupos, respetivamente. Aqui,
este facto leva-nos a concluir que assentando esta atividade em principios de
maior necessidade de interacdo e envolvimento comprometido entre os varios
membros dos grupos, essa atitude foi ativamente desenvolvida pelos estudantes.
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Relembrar que esta atividade assentou na experimentacdo de um software de
gestdo, disponibilizado via browser, permitindo a simulacdo de um ambiente de
negdocio em que os estudantes eram pecas chave do mesmo para o seu SUCESSO.
Dessa forma os resultados justificam-se, demonstrando, por parte dos estudantes, a
ndo distincdo clara dos papéis formalmente assumidos.

Sobre o desempenho, e usando a mesma escala de 1 a 5, em média, os grupos
autoavaliaram-se uma vez mais com nivel 4 tendencialmente superior (desempenho
bom tendencialmente muito bom), ndo se verificando significativa diferenca
de resultados entre coordenadores e restantes memlbros dos grupos, nem entre
anos letivos. Assim, mais uma vez, concluimos que a atividade envolveu ativa e
colaborativamente os estudantes no processo ensino-aprendizagem.

.. Média
Frequéncia . L
. N2 de horas despendidas Autoavaliagdo
Ano letivo
Inscritos  Respondentes Coordenadores  Grupos Coo_rgir:;gsres Coordenadores  Grupos
2011/2012 28 23 (82%) 20,4 24,7 -5,7 4,4 4,3
2012/2013 47 29 (62%) 22,6 22,8 -0,6 4,4 4,2

Tabela 3. Resultados da autoavaliacdo dos estudantes ao trabalho colaborativo desenvolvido no
dmbito da atividade 2 “Simulacdo, relato e apresentacdo de um ambiente de negdcio™.

Ainda de referir que a complexidade da atividade 2 justifica a necessidade
de mais tempo para completar a missdo, conforme indicado pelos estudantes,
comparativamente & atividade 1. Outra conclusdo importante € a perspetiva
do papel de ferramentas colaborativas ao nivel dos grupos de trabalho: tarefas
menos pragmaticas sdo provavelmente mais facilmente preparadas pelos grupos,
enqguanto aquelas mais prdticas ndo sé necessitam de mais tempo, mas, mais
importante, necessitam de discussdo dentro do grupo.

4.2. Avaliagao da aprendizagem global

A avaliacdo final de cada estudante d unidade curricular foi calculada com base
em dois tipos de componentes: teste escrito (60%) e atividades em grupo (40%).

No final, os 28 e 47 estudantes, respetivamente, inscritos nos anos letivos 2011/2012
e 2012/2013 e submetidos a esta metodologia ensino-aprendizagem e avaliacdo,
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obtiveram na sua maioria aprovacdo a unidade curricular (ver Tabela 4). No geral,
os resultados obtidos as atividades em grupo ndo diferiram muito dos resultados
obtidos por teste escrito individual. No entanto, no ano letivo 2012/2013 verificou-se,
em média, um resultado inferior na componente escrita e individual relativamente
a componente atfividade em grupo.

Média das notas
Componentes de avaliagdo

2011/2012 2012/2013
Teste escrito individual 14,4 10,5
Atividades em grupo 14,6 14,1
Total 14,5 11,9

Tabela 4. Resultados obtidos ds vdrias componentes de avaliacdo.

De salientar ainda o facto das notas finais serem, em média, superiores a 12 valores,
tendo atingido no ano letivo 2011/2012 os 15 valores (apenas dois estudantes, no
ano 2012/2013, ndo obtiveram aprovacdo). A nosso ver, esta evidéncia corrobora a
constatacdo de que ambientes de ensino-aprendizagem colaborativos levam os
estudantes a um envolvimento mais ativo no processo, e sugerir que, por esta via,
melhores resulfados académicos podem ser atingidos.

4.3. Ovtras consideragoes

Como se pdde observar, a frequéncia relativa de estudantes respondentes aos
questiondrios, para autoavaliacdo do seu desempenho nas atividades em grupo,
foi significativamente inferior no ano letivo 2012/2013 (arondar os 60%) relativamente
ao ano letivo antecedente (acima dos 80%). Este facto pensa justificar-se, em
parte, pela maior dimensdo da amostra no ano letivo mais recente (47 estudantes),
em confrapartida ao ano letivo anterior (28 estudantes). Com um grupo de
estudantes inscritos significativamente maior e em consequéncia do qual tiveram
de ser organizados em duas turmas, com aulas a funcionar em momentos distintos,
torna-se mais arduo apelar a recetividade dos estudantes para responder aos
questiondrios.

No entanto, face & andlise dos resultados, o facto anteriormente relatado ndo
parece comprometer os resultados e as conclusdes advindas.
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Realca-se também o facto de estes estudantes representarem perfis muito
heterogéneos, misturando diferentes faixas etdrias (dos 20 aos 50 anos) e diferentes
disponibilidades de tempo, dado que sensivelmente metade indicou frequentar
O curso em regime tfrabalhador-estudante. Além do mais, como esta &€ uma
unidade curricular do Ultimo semestre/ano do curso, a maioria dos estudantes,
paralelamente, realizou os seus programas de estdgio, em empresas com protocolos
de cooperacdo com a Universidade de Aveiro.

Apesar da heterogeneidade e das limitagdes expressas no pardgrafo anterior,
os estudantes mostraram-se recetivos e motivados no desempenho das
diferentes atividades propostas, sustentadas em diferentes metodologias ensino-
aprendizagem.

Principais Conclusoes

Os estudantes tém diferentes atitudes acerca do processo ensino-aprendizagem,
diferentes niveis de motivacdo e diferentes respostas ao ambiente e as prdaticas
académicas a que sdo submetidos. O presente estudo permite, desde j&, lancar
algumas ideias para a discussdo. Nomeadamente, e em consondncia com Judd
et al. (2010) ou Yukselturk (2010), que a natureza colaborativa das aprendizagens
parece conduzir o estudante a uma maior participacdo e a uma presenca mais
ativa durante o processo. Uma outra ideia que decorre deste estudo € a de que
os estudantes parecem identificar a necessidade de regularem a sua propria
aprendizagem; paradigma este j& proposto por autores como Pinto e colegas
(2012). Por fim, um outro aspeto merece a nossa reflexdo: a utilizacdo de elementos
proximos dos que sdo percebidos pelos estudantes como fazendo parte da sua
atividade profissional futura, leva-os a posturas de maior comprometimento com a
aprendizagem.
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