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Resumo 
Este artigo é um resultado parcial da pesquisa intitulada 
“Além do instituído: uma análise da disciplina de Artes 
Cênicas do IFRN/CNAT”, centrado na inserção das redes  
sociais digitais de comunicação em práticas pedagógicas. 
Analisa a possibilidade de ampliação do capital social de 
uma disciplina de formação geral, Artes Cênicas, 
desenvolvida em cursos técnicos secundaristas a partir dos 
diversos usos pedagógicos e comunicacionais do site de 
rede social Facebook. Quanto à metodologia de coleta e 
análise dos dados enfatizam-se aspectos da abordagem 
qualitativa. Resultados preliminares apontam que tal 
inserção contribuiu de forma decisiva para a consolidação 
do significado desta vivência pedagógica junto aos alunos. 


Palabras chave: ensino de teatro, Facebook, capital social.  
Abstract 


This article is a partial result of the research entitled 
“Beyond the instituted: an analysis of IFRN/CNAT’s 
Performing Arts subject”, focused on the inclusion of 
digital social networks for communication in pedagogical 
practices. It analyses the potential of social capital 
enlargement of a general education subject, Performing 
Arts, developed within high school technical courses  
based on various pedagogical and communicational 
purposes of the social network website Facebook. As for 
the methodology of data collection and analysis, 
qualitative approach aspects are emphasized. Preliminary 
results show that such inclusion has contributed decisively 
for the pedagogical experience’s consolidation of meaning 
with students. 
Keywords: theater school, Facebook, social capital. 


Internet, redes sociais e educação 
O advento da Internet trouxe diversas  mudanças 


para a sociedade. Algumas delas fundamentais para a 
dinâmica das relações sociais , como a comunicação 
mediada pelo  computador. Tal comunicação além de 
permit ir aos indivíduos comunicar-se com mais 
facilidade, ampliou a capacidade de conexão, 
favorecendo assim a criação de redes sociais mediadas 
pelo computador, aproximando pessoas que partilham 
interesses comuns.  


Essas ferramentas possibilitaram que “atores pudessem 
construir-se, interagir e comunicar-se com outros atores, 
deixando, na rede de computadores, rastros que 
permitem o reconhecimento dos padrões de suas 
conexões e a visualização de suas redes sociais” 
(Recuero, 2014, p. 24).  


A abordagem das redes amplia as possibilidades de 
pesquisa dos aspectos sociais no ciberespaço, permit indo 


estudar, por exemplo, “a criação das estruturas sociais; 
suas dinâmicas de criação e manutenção de capital social, 
a emergência da cooperação e da competição; as funções 
das estruturas e as diferenças entre os variados grupos e 
seu impacto nos indivíduos” (idem, p. 21). Colaborando, 
assim, na compreensão da influência dessas redes nos 
processos sociais e informacionais da sociedade 
contemporânea. 


Da persistência das conversações no espaço virtual 
decorre talvez o maior proveito de se estudar as relações 
sociais neste meio, pois diferentemente das conversações 
face a face — onde a efemeridade predomina —, na 
conversação mediada pelos suportes tecnológicos é 
possível gravar uma fala, armazenar uma escrita, 
replicá-la e distribuí-la ampliando, assim, o  seu alcance. 
Além destes aspectos, o caráter da persistência atua 
também na temporalidade da conversação, tornando-a 
mais elástica, possibilitando retomar uma conversa 
iniciada dias antes. (Recuero, 2012).  


As redes sociais na internet são constituídas pelos 
atores (pessoas, instituições ou grupos) e as suas 
conexões no ciberespaço. Por meio das conexões as 
pessoas interagem (ação que tem um reflexo 
comunicativo) gerando relações sociais que, por sua vez, 
vão construir laços sociais. Os laços sociais resultam da 
sedimentação das relações estabelecidas entre os atores. 
E podem ser observados de forma sistemática a partir das 
interações, sendo possível identificar aspectos tais como 
grau de intimidade entre os interagentes, a natureza do 
capital social trocado e outras informações que auxiliam 
na percepção da força do laço que une os atores 
(Recuero, 2014). 


A esse comportamento coletivo, gerado pela interação 
entre os diversos atores em uma mes ma rede social, que 
impacta e é impactado pelo sistema social, Recuero 
(2005) chama de dinâmica. A autora também ev idencia 
que a partir da observação desses comportamentos, é 
possível sistematizá-los e inferir o impacto dos sistemas 
de interação mediada por computador nos grupos sociais 
e nas interações entre as pessoas. 


Em um grupo social são as trocas conversacionais que 
constroem os elementos da estrutura social, os valores 
coletivamente compart ilhados. Assim, a conversação é 
constituída das interações entre os atores, que gera 
conteúdo, construindo assim um valor social, 
denominado capital social (Wellman (2001), apud 
Recuero 2014). Tais trocas constroem valores como 
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intimidade, confiança e proximidade entre os usuários da 
rede, caracterizando laços sociais. “Portanto, para que se 
estude o capital social dessas redes, é preciso estudar não 
apenas suas relações, mas, igualmente, o conteúdo das 
mensagens que são trocadas através delas” (Recuero, 
2014, p.50). 


Nesse contexto, fazer parte de uma rede social é  
relevante para o  indiv íduo, pois este passa a ter acesso a 
recursos construídos pelo grupo, por exemplo, 
informações que lhe são relevantes (partilhadas pela 
rede), ou mes mo apoio socioemocional, gerando o 
sentimento de grupo. Assim, podemos compreender o 
capital social como um valor coletivo, do qual os atores 
envolvidos podem se apropriar e transformar, chegando 
até mes mo a moldar novos padrões que vão emergir da 
apropriação dos diversos sites de redes sociais. 


Sites de redes sociais 


Websites de redes sociais são os espaços utilizados 
para a expressão das redes sociais na Internet. Pertencem 
à categoria de softwares sociais, com aplicação d ireta 
para a comunicação mediada pelo  computador. Estes 
sites permitem que os atores sociais criem perfis 
individualizados, que vão funcionar como 
representações de si. 


Este tipo de site permite ainda, por meio de suas 
ferramentas, que os atores possam utilizar esses espaços 
como plataformas de conversação e interação uns com os 
outros e que, neste espaço, também sejam estabelecidos 
laços sociais, ao mesmo tempo em que possibilitam que 
as redes sociais ali expressas sejam mantidas de forma 
artificial. Uma vez que são estruturados de forma a 
manter suas conexões permanentemente abertas, não 
apenas para conectar novos atores mas , também, 
funcionando como vias de informação que permitem que 
os sujeitos enviem e recebam informações mes mo 
quando não estão conectados. (Recuero, 2012). 


A verificação dos valores construídos nesses sites pode 
auxiliar na percepção do capital social ed ificado nesses 
ambientes. Além disso, as conversações que são 
desenvolvidas neste espaço adquirem contornos 
associados aos públicos em rede.  Por públicos em rede, 
Boyd (apud Recuero 2012, p. 142-143) compreende os 
espaços e as audiências que são mediados por meio da 
tecnologia digital. Assim, por meio  dessa mediação uma 
notícia cotidiana pode ser gravada, replicada e 
transformada. Desse modo, a autora explica que esses 
públicos mediados possuem características 
diferenciadas, quais sejam: persistência, replicab ilidade, 
audiências invisíveis e, no caso dos públicos em rede, a 
buscabilidade. 


Essas características redimensionam a audiência das 
ferramentas mediadas. As interações que ocorrem nesses 
sites são registradas pelas ferramentas e ali permanecem, 
a menos que exista uma ação no sentido de excluí-las. 
Em permanecendo podem ser replicadas por outros 
atores e passíveis de busca pelas ferramentas digitais. 


Assim as conversações em sites de redes sociais “são 
facilmente reproduzidas por outros atores, espalham-se 
nas redes entre os diversos grupos, migram e tornam-se 
conversações cada vez mais públicas, moldam e 


expressam opiniões, geram debates e amplificam ideias”. 
(Recuero, 2014, p.116). 


É inegável que os recursos tecnológicos aproximaram 
pessoas e expandiram as interações socioinformacionais. 
Isto, no entanto, não nos deve fazer esquecer que mais 
relevante que as tecnologias em si é a análise das práticas 
dos atores envolvidos neste processo. 


O site Facebook e educação escolar. Segundo o 
estudo realizado pela ComScore, intitulado “Brazil 
Dig ital Future in Focus 2014”, o Brasil representa 40% 
dos 169 milhões de internautas da América Lat ina, sendo  
a quinta maior audiência digital do mundo. Outro dado 
relevante é que praticamente dois terços desses 
brasileiros (65%) têm menos de 35 anos. Com relação ao 
uso de sites de redes sociais, este mesmo estudo aponta o 
site de rede social Facebook como líder na preferência 
nacional, ocupando 97,8% do tempo total utilizado pelos 
usuários em redes sociais. Mensalmente, os brasileiros 
passam 13 horas online em rede sociais, mais que o 
dobro da média mundial de 6 horas.  


Desde o seu início, o Facebook fo i exp licitamente 
concebido e projetado como uma ferramenta para 
melhorar os relacionamentos entre as pessoas que já se 
conheciam pessoalmente. A lém disso, costumeiramente, 
os amigos virtuais, que constituem uma rede online neste 
site, são também amigos no mundo real. Temos, assim, 
um novo tipo de sistema de comunicação virtual baseado 
em relações reais entre as pessoas, gerando novos tipos 
de ações, interações e relacionamentos. Ocasionando 
desse modo uma interferência direta na rotina dos 
indivíduos. 


Diante destes dados torna-se inegável o  poder de 
inserção deste site na vida dos brasileiros, especialmente 
dos mais jovens. Este sistema transformou-se não apenas 
num meio de comunicação e um destino para pessoas 
interessadas em partilhar determinados assuntos, mas 
igualmente um meio para ampliar, aprofundar e ajudar na 
permanência de relações sociais já existentes.  


Para Castells (2000, p. 565), as redes constituem “a 
nova morfo logia social de nossas sociedades, e a difusão 
da lógica de redes modifica de forma substancial a 
operação e os resultados dos processos produtivos e de 
experiência, poder e cultura”.   


Assim, fazer uso educacional das redes sociais online é 
integrar o cotidiano dos alunos aos processos de 
aprendizagem. Essas redes são espaços coletivos e 
colaborativos de comunicação e de troca de informação, 
podendo dinamizar desse modo o desenvolvimento de 
práticas educativas. Efet ivamente essas redes estão aí e é 
preciso que as escolas atentem para este rico espaço de 
aprendizagem, uma vez que podem ser adaptados às 
práticas pedagógicas como instrumentos eficazes para a 
construção coletiva, aprofundamento e 
compartilhamento do saber. 


Muitas pesquisas que exploraram o potencial 
educativo dos sites de redes sociais como Orkut, 
MySpace e sobretudo o Facebook apontam que estas 
redes podem potenciar a comunicação  e a  partilha de 
informação e conhecimento. Além de permitir o 
desenvolvimento de capacidades e estratégias de 
aprendizagem mais d inâmicas e interativas, abertas e 
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criativas, possibilitando uma maior participação e 
autonomia dos atores e recursos envolvidos. Como 
exemplo, Moreira, Januário & Monteiro (2014, p.369) 
citam os estudos de Llorens e Capdeferr, os quais 
concluíram que 


o Facebook  tem um enorme potencial do ponto de vista 
da aprendizagem colaborativa porque: favorece a 
cultura de comunidade que se fundamenta  em valores 
à volta de um objetivo comum e que gera sentimentos 
de pertença e de aprendizagem social; permite 
abordagens inovadoras de aprendizagem, 
possibilitando, por um lado, a construção do 
conhecimento e o desenvolvimento de competências, e 
por outro, a aprendizagem ao longo da vida e a 
atualização profissional mediante a colaboração entre 
os pares; e permite a apresentação de conteúdos com 
recursos integrantes da rede social, como vídeos , 
produtos multimédia, blogues.  
Nesse sentido, corroborando Kerbauy & Santos (2014, 


p.561) acreditamos que assim como é uma forma 
organizacional da sociedade da informação (Castells, 
2003) a rede pressupõe também uma nova metáfora para 
o sistema escolar. Em contraposição ao modelo 
individualista e solitário da aprendizagem, a rede 
valoriza a interação, a autonomia, a colaboração, o 
coletivo, o fluxo  e a mudança permanente.  E, 
principalmente, cria novos espaços e tempos, 
proporcionados pela experiência no ciberespaço.   


O palco. O Instituto Federal de Educação, Ciência e 
Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN) é constituído 
na atualidade por dezenove campi distribuídos pelo 
estado. Tem como função social ofertar educação 
profissional e tecnológica compromet ida com a 
formação humana integral, com o exercício da cidadania 
e com a p rodução e a socialização do conhecimento, 
visando, sobretudo, a transformação da realidade na 
perspectiva da igualdade e da justiça sociais (IFRN, 
2013). 


O curso técnico integrado ao ensino médio, para quem 
já concluiu o ensino fundamental, garante a formação do 
ensino médio  propedêutico associado a 
técnico-profissional. No Campus Natal Central existem 
nove cursos técnicos integrados, com duração de quatro 
anos, distribuídos nas áreas de Informática e Gestão, 
Recursos Naturais, Construção Civil e Indústria.  


A disciplina de Arte tem carga horária de 2h/a semanal, 
sendo desenvolvida em três semestres consecutivos 
durante o primeiro e segundo anos dos cursos, de modo 
que, em cada semestre, o aluno possa trabalhar com uma 
linguagem artística: artes visuais, música e artes cênicas. 
A escolha pela investigação da linguagem cênica se deu 
por três questões essenciais: ampliação visível da 
dedicação dos alunos para com a d isciplina, num 
contexto de formação técnica; a necessidade de se 
trabalhar com a formação estética na sociedade 
espetacularizada; o fato de muitos estudos em teatro 
centrarem-se nas experiências com pequenos grupos.  


Ao articular o ver, o fazer e o contextualizar com a 
perspectiva da formação do espectador, a disciplina de 
Artes Cênicas organiza seus conteúdos e procedimentos 


artístico-pedagógicos possibilitando ao aluno uma 
apreensão do teatro por meio da sensibilização estética, 
conhecimento teórico, apreciação de produções  teatrais, 
e da própria imersão no processo criativo do fazer cênico 
quando da produção de uma peça teatral como trabalho 
final da disciplina.  


A partir do ano letivo de 2012, inserimos as redes 
sociais digitais de comunicação, mais especificamente o 
site de rede social Facebook, e o site de rede social 
apropriado blogue, como elementos colaboradores na 
dinamização, organização, comunicação e divulgação do 
trabalho desenvolvido. 


Os usos do blogue e do Facebook surgiram a partir de 
uma ideia de uma co lega, que divide com esta 
professora-pesquisadora o desenvolvimento desta 
prática, que alertava para a resolução de alguns 
problemas recorrentes no nosso fazer 
artístico-pedagógico. O primeiro deles estava 
relacionado com as ativ idades destinadas às equipes de 
criação teatral, uma vez que estes grupos de alunos 
teriam de elaborar pesquisas sobre iluminação, cenário, 
figurino, sonoplastia e maquiagem, bem como ampliar 
essas discussões com os outros parceiros do grupo. Neste 
contexto o blogue surgiu como local destinado a divulgar 
as pesquisas feitas e o  processo de construção cênica do 
grupo, abrindo assim um espaço mais amplo, dinâmico e 
visível para ext rapolar o que já não cabia mais numa 
folha de papel, muito menos numa sala de aula. 


Em decorrência do uso e limitações de comunicação e 
interação do blogue, sentiu-se a necessidade do uso do 
site de rede social Facebook, especialmente por 
constatar-se que todos os alunos da turma t inham acesso 
e se identificavam com este meio digital de comunicação 
e interação. Assim, utilizando as ferramentas disponíveis 
no site criamos grupos fechados, destinados a discutir e 
postar materiais direcionados ao trabalho cênico que 
estava sendo produzido pelos alunos; uma página pública 
para divulgar o  processo de encenação e o próprio b logue 
do grupo; além de um evento público criado para 
divulgar a Mostra de Teatro  realizada. Mais 
recentemente foi acrescido à rede Facebook – agora já 
uma ideia dos alunos – outro grupo fechado, integrando 
os figurin istas e os cenógrafos de cada grupo que estava 
vivenciando essa prática no semestre. O intuito era 
formar uma rede de comunicação para viabilizar as 
trocas de figurinos e acessórios teatrais entre eles.  Além 
desta atividade, os grupos das companhias teatrais 
também organizaram vários eventos  no Facebook para 
divulgar individualmente a sua peça teatral que seria 
encenada na Mostra de Teatro. 


Esta inserção das redes sociais, mais notadamente o 
site Facebook, gerou uma nova dinâmica para a 
disciplina. Como evidência dessa nova ordem, podemos 
destacar a ampliação da comunicação e interação entre 
professor-aluno e entre aluno-aluno; facilitações no 
envio e troca de materiais; e a ampliação visível do 
interesse dos alunos da instituição pela Mostra de Teatro 
realizada. Surgindo, desse modo, a necessidade de se 
investigar o fortalecimento do capital social da disciplina 
a partir da inserção do site de rede social Facebook. 


Método 
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Esta pesquisa desenvolveu-se junto aos alunos 
integrantes das turmas concluintes do ano de 2014, que 
cursaram a d isciplina de Artes Cênicas durante o ano 
letivo de 2012. De acordo com o registro acadêmico nos 
diários de classe o total de alunos concluintes  eram 314. 
Deste total, 214 responderam a um questionário focado 
em dois temas centrais: (i) os sentidos dados pelos alunos 
à disciplina de Artes Cênicas; (ii) o papel da inserção das 
redes sociais digitais de comunicação nesta prática 
pedagógica. Contudo, para este artigo, abordaremos 
apenas o item (ii) e os seus seguintes subtemas: 
persistência do registro de atividades e postagens 
realizadas no site Facebook e a valorização, exp lícita, do 
trabalho de encenação elaborado pelos alunos.  


Dos respondentes ao questionário, 21 part iciparam de 
uma entrevista oral semiestruturada para 
aprofundamento das questões referentes aos temas 
centrais citados anteriormente. Por meio do NVivo 
coletamos e fizemos as primeiras explorações analít icas 
dos dados recolhidos no grupo fechado e na página 
pública do site Facebook, criada pelos alunos como 
atividade da disciplina. Além d isso, realizamos a 
observação participante durante o processo de ensino. 
Por sugestão dos próprios entrevistados, eles serão 
identificados pelo nome do seu personagem. No que 
concerne à análise e interpretação dos dados coletados 
realizamos análise de conteúdo (Bardin, 1977). 


Resultados, discussão e conclusões  
Quando da aplicação do questionário, duas questões, 


cada uma com uma subquestão de múltipla escolha, 
foram dedicadas ao uso das redes sociais como elemento 
dinamizador no  desenvolvimento da disciplina. A 
primeira mais direcionada para a relevância deste uso no 
funcionamento organizacional do trabalho e, a outra, 
mais voltada para o uso dessas redes como meio de 
registro e d ivulgação do processo de produção da peça 
teatral encenada pelos alunos. 


 Como resultado do uso das redes sociais na dinâmica 
organizacional da disciplina, 27.10% dos alunos 
inquiridos avaliou como sendo fundamental o uso dessas 
redes no desenvolvimento do processo pedagógico da 
disciplina de Artes Cênicas, 22.90% como muito 
importante, 40.65% como importante, enquanto que 
pouco importante e sem importância apresentaram os 
respectivos percentuais de 8.42% e 0.93%. Ou seja, mais 
de noventa por cento dos alunos consideraram relevante 
o uso das redes sociais digitais de comunicação neste 
processo artístico-pedagógico.  


Quando da seleção dos aspectos mais significat ivos 
com relação ao uso das redes sociais como apoio a esse 
desenvolvimento organizacional, obtivemos os seguintes 
resultados: organização interna do grupo, 35.51%; 
comunicação entre o grupo e o professor, 34.11%; 
comunicação com os integrantes do grupo específico, 
25.23%; espaço para expor seus sentimentos e emoções 
com relação à experiência vivenciada, 14.49%; e 
disponibilização de materiais didáticos ,  7.48%.  


Diante das limitações estruturais deste artigo não 
aprofundaremos essas questões relativas ao uso das redes 
sociais na dinâmica o rganizacional dessa prática 


pedagógica mas, sim, nas questões focadas na 
valorização, por meio dessas redes, da prática cênica 
elaborada pelos alunos, uma vez que essa valorização, a 
partir das análises feitas, tem gerado a construção de 
capital social nesta comunidade educacional. 


Assim, no que concerne ao uso dessas redes como 
meio de reg istro e divulgação do processo teatral 
empreendido, 35.98% dos alunos avaliaram como sendo 
fundamental, 35.52% como muito importante e 23.83% 
como importante, enquanto que pouco importante e sem 
importância apresentaram 3.74% e 0.93% , 
respectivamente. Novamente temos mais de noventa por 
cento de evidência na importância dada, pelos alunos, ao 
uso das redes sociais digitais de comunicação. 


Na subquestão de múltip la escolha, que versava sobre 
os aspectos mais significat ivos com relação ao uso dessas 
redes no registro e divulgação da ativ idade cênica 
desenvolvida, obtivemos os seguintes resultados: 
divulgação da peça produzida, 79.44%; ating ir um maior 
número de pessoas, 65.42%; divulgar as atividades 
realizadas pelo grupo, 34.11%; receber retorno com 
relação ao  desenvolvimento do trabalho pelo  público 
virtual, 25.70%; bom meio  de expor e armazenar fotos e 
vídeos do grupo, 25.23%; ser um bom espaço para criar 
atividades de interação com o público, 21.96%; reg istro 
temporal da construção do trabalho, 21.03%; e sentir-se 
gratificado pelas curtidas na página, 2.80%. 


Ressalta-se que vários desses aspectos selecionados, 
quando da aplicação do questionário, foram novamente 
evidenciados, por meio  das falas dos alunos , no momento 
da realização das entrevistas, como veremos na 
sequência da análise. No entanto o pequeno percentual 
relativo  a sentir-se grat ificado com as curtidas fo i 
confrontado com as entrevistas, que, por sua vez, 
evidenciaram uma luta pela conquista de muitas curtidas, 
como se pode ver em algumas das falas citadas abaixo: 


“Acho que foi fundamental, porque hoje em d ia é 
praticamente impossível não ter divulgação por meio 
de redes sociais, porque já é uma coisa praticamente 
inerente a nós. E eu acho que foi fundamental também 
pra ter um contato direto com o público, pra perceber, 
por exemplo, o número de curtidas da página, o quanto 
o nosso trabalho tava surtindo efeito, a quantidade de 
pessoas que gostariam de vê-lo. Estimulava bastante!”. 
(Lúcia Renata) 
“(...) é inclusive, esse negócio do Facebook, das 
páginas deixou também o negócio mais competit ivo, 
porque aí, agora só é legal quem tem mais de 
quinhentos likes”. (Bobo C) 
Faz-se necessário evidenciar, a partir da análise da 


dinâmica interacional das conversações na rede dig ital e 
também nos depoimentos durante as entrevistas, que a 
luta pelas curtidas está diretamente associada à questão 
do reconhecimento e valorização do trabalho teatral 
elaborado pelos grupos. Como aponta Wellman (apud 
Recuero 2014) a conversação em grupo é constituída das 
interações entre os atores, que gera conteúdo, 
construindo assim um valor social, ao qual ele denomina 
capital social. E são essas trocas conversacionais que 
constroem os valores coletivamente compartilhados. 
Portanto ao ver um aluno afirmar  
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“eu acho impressionante a diferença de dois anos pra 
cá do uso das redes sociais. (...) o  Facebook, meu Deus, 
o Facebook quando a gente conseguia 200 likes a gente 
achava o máximo e agora o pessoal faz uma página e 
em uma semana eles têm 1000 likes, tá entendendo? as 
pessoas agora, elas têm... a  veicu lação passou a ser 
muito maior de dois anos pra cá. Eu imagino como é 
que vai ser daqui a dois anos, sabe? É impressionante. 
Isso é a parte mais marcante, é assim que a gente 
consegue ver a influência das redes sociais em diversos 
aspectos na vida das pessoas. Porque isso é conversa de 
corredor, com todo estudante do quarto ano”. (Caroba) 


fica ev idente a apropriação, na vida cotid iana, dos 
valores emanados das redes sociais. Para Putnam (apud 
Recuero 2014), o capital social é um elemento 
fundamental para a constituição e o desenvolvimento de 
comunidades.  


Outro aspecto revelado é que a persistência das 
conversações, característica das redes virtuais, é evocada 
pelos alunos como um elemento a mais na significação e 
fortalecimento dos laços construídos a partir desse 
trabalho, como podemos perceber na Figura 1 e na fala 
do Padeiro: “divulgar o trabalho, é, principalmente... e 
também, até mes mo pra relembrar. Esses dias que tava as 
peças aí rolando eu fui lá na página, aí até comentei 
algumas fotos lá daqueles tempos, é legal...”.  


Figura 1. Publicação de aluna - Mostra de Teatro 2013.1. 


Ambos os exemplos remetem a um fato, já corriqueiro 
durante o período de realização das mostras de teatro – o 
retorno dos estudantes às suas páginas públicas do 
Facebook para fazerem comentários expressando a 
saudade daquilo que já vivenciaram.  


Este mesmo sentimento, acrescido do fazer parte de 
uma comunidade, também é expresso nesta fala “era algo 
mais reg istro, algo também muito legal, porque muitos 
grupos que estão fazendo hoje, voltam aos reg istros que a 
gente fez, a gente pode trocar ideias, a gente não teve 
anteriores a nós para nos ajudar” (Sr. Noronha). Agora, 
eles compartilham com os novos alunos a experiência e o 
conhecimento já alcançados , por meio  de suas páginas, 
que permanecem no espaço virtual. 


Outras características também são enunciadas, como a 
replicab ilidade – vide a divulgação do processo cênico – 
que alcança, amplifica e diversifica o  público da Mostra 
de Teatro e que gera, por consequência, uma valorização 
ainda maior desse trabalho. Nas colocações dos 
entrevistados este aspecto fica bem evidente: 


“inserir a rede social na matéria de artes cênicas que já 
é uma coisa que chama atenção é você incitar 
curiosidade, incitar a busca pela arte mes mo, pela 


produção artística, que também não é tão  divulgada, é 
muito restrita. E pra gente, dentro da disciplina é 
extremamente necessário porque a gente conseguiu 
chamar o público e vai além do corpo escolar, além dos 
alunos da instituição.” (José da Silva) 
“Chegou muito por lá, a gente se emocionou depois. 
Quando a gente chegou em casa, que viu aquilo tudo a 
gente ‘meu Deus, até aqui o povo ( )’ de todo jeito e eu 
tava olhando nas outras páginas, eu vi também, tão 
legal o que aconteceu com a gente, aconteceu com todo 
mundo também. O pessoal deixando lá os comentários 
que estavam emocionados, o que o povo mais fala é da 
emoção.” (Judite)  
Pode-se argumentar, com base na observação e análise 


do comportamento coletivo gerado pela dinâmica 
interacional dos diversos atores envolvidos neste 
processo educativo – tanto no mundo virtual quanto no 
presencial –, que o uso das redes sociais, notadamente o 
site Facebook, vem contribu indo de forma significativa 
na construção do capital social relativo à discip lina de 
Artes Cênicas. O que talvez possamos resumir num 
pequeno trecho da fala de Judite “e pra minha formação 
como técnica, eu  acho que a geologia está muito longe do 
teatro, mas o teatro e a arte cênica não tá longe de mim”. 
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Resumen 


El presente trabajo trata de analizar el uso de los 
videojuegos por los/as adolescentes, así como los lugares 
asociados a sus prácticas. Asimismo, se pretende desvelar 
la opinión que tiene el colectivo en relación a su posible 
repercusión cotidiana, fundamentalmente a nivel personal 
y social. El estudio se encuadra en la metodología 
cuantitativa. De este modo el instrumento utilizado en la 
recogida de datos ha sido un cuestionario elaborado ad 
hoc, a partir de los objetivos planteados. La muestra 
acaparó a 124 alumnos/as (62 mujeres y 62 hombres) de un 
colegio de educación secundaria de la provincia de 
Pontevedra. 
Palabras clave: Videojuegos, adolescentes, prácticas de 
ocio. 
 


Abstract 
The present work analyzestheteenagers’video games use 
frequency as well as the places associated to that practice 
and likewise reveal the opinion people have about those 
games’possible and daily repercussions, essentially at a 
personal and social level. This study uses a quantitative 
method based on a data collection using an ad hoc 
questionnaire built on the predefined objectives. The study 
sample consisted of 124 students (62 women and 62 men) 
from a secondary school of the province of Pontevedra. 
Keywords: Video games, adolescents, leisure practices. 
 
Los videojuegos son dispositivos digitales que 


constituyen actualmente, la principal forma de 
entretenimiento de los/as adolescentes y jóvenes (Marco 
y Chóliz, 2014). La utilización de estos recursos continúa 
incrementándose en las diferentes etapas. Además el 
número de niñas que juega con videojuegos se encuentra 
en un continuo aumento, acercándose más al porcentaje 
de niños que gozan de estos dispositivos (McLean y 
Griffiths, 2013). Los videojuegos no son solamente el 
refugio lúdico de niños/as, adolescentes y jóvenes, ya 
que son muchas las personas adultas que juegan y ocupan 
un relevante número de horas con estos dispositivos. 


Son diversas las características y posibilidades que 
ofrecen los videojuegos con el fin de fomentar su uso, ya 
sea por sus atractivas características visuales y auditivas, 
y/o por la posibilidad de jugar con cientos de jugadores y 
jugadoras al mismo tiempo sin la necesidad de salir de la 
habitación. Estos dispositivos digitales consiguen 
cautivar la atención de todos los colectivos. En la misma 
línea, Carbonell (2014), así como Marín y Párraga (2014) 
consideran como factores de gran motivación para el 
juego con videojuegos, entre otros: el poder empezar a 
jugar donde se ha dejado la partida, la posibilidad de 
jugar de forma online y de entablar nuevas amistades, la 
ambición por ganar y liderar, y para evadirse de los 


problemas de la vida real en un mundo ficticio al que 
pertenece el avatar. 


Los videojuegos, que ya forman parte del acervo 
dominante de nuestra época, junto con otros 
mecanismos, han alterado tanto las formas como los 
lugares asociados con las prácticas de ocio de antaño. 
Strasburger, Jordan y Donnerstein (2010) sostienen que 
en la actualidad más de la mitad de los videojuegos 
incluyen contenido violento. De hecho, más del 90% 
están clasificados como E10+ (para mayores de 10 años), 
según el código PEGI (Pan European Game 
Information). Si analizásemos la mayoría de los 
videojuegos de acción y de plataforma, observaríamos 
como todos estos construyen un mundo dantesco. En la 
misma línea, Luque y Aguayo (2013) encuentran pruebas 
a favor de la influencia de los videojuegos agresivos en la 
respuesta de la conducta humana, como por ejemplo un 
gran aumento de ira tras jugar, sobre todo en hombres. 
Estos juegos digitales en diversas ocasiones están al 
alcance de los niños y de las niñas, que no cuentan con un 
nivel de pensamiento complejo. Los videojuegos 
posibilitan la socialización en base a unos valores que 
ofrecen mundos apocalípticos y terminales, donde 
predomina la fuerza y las armas (Díez, 2009; Sánchez 
Rodríguez, Alfageme y Serrano, 2010). 


Los videojuegos “atrapan” a los usuarios/as, en 
particular en la etapa de la adolescencia en la que es 
necesario consolidar, con mayor solidez, la identidad 
personal y social. De hecho, es esencial que mejoren, 
entre otros aspectos, el pensamiento reflexivo y crítico 
con/para el uso de estos medios, pues de lo contrario, 
como usuarios/as jóvenes, podrían verse proyectados en 
los mismos personajes con los que interactúan en los 
videojuegos.  


Las controversias que pueden derivar del uso de los 
videojuegos se deben, en mayor medida, a factores 
externos que no derivan del objeto en sí; como es el 
tiempo de juego o la frecuencia de utilización del mismo. 
Además, una personalidad con escaso control sobre 
impulsos primarios puede desencadenar conductas 
compulsivas, generando mayor o menor grado de 
adicción ante cualquier objeto y, por lo tanto, es una 
posibilidad del sujeto y no una consecuencia de su 
contacto con el dispositivo. Las tres formas de 
relacionarse con el videojuego se resumen en: el uso, el 
abuso y la dependencia (McLean y Griffiths, 2013). 
Huanca (2011) señala que cuando el consumo no es 
continuado, la persona es capaz de interrumpir la 
dinámica del juego en cualquier momento para dedicar 
su tiempo de ocio a otra actividad, sin problema alguno; 
sin embargo cuando el consumo es desadaptativo se 
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dedica todo el tiempo posible a los videojuegos, y es 
probable que se abandonen otras prácticas para dedicarse 
exclusivamente a los mismos; por último, cuando el 
consumo es reiterativo, el/la usuario/a adapta sus 
necesidades a la máquina supliendo algunas de las 
mismas como comer o dormir. Un elevado tiempo de 
exposición a los videojuegos por parte de los/as niños/as 
y adolescentes se asocia, segundo Luque y Aguayo 
(2013), a conductas sedentarias y adictivas que se 
encuentran vinculadas con un bajo rendimiento escolar y 
otros trastornos conductuales. 


Son diversos los efectos negativos que se relacionan 
con los videojuegos. Etxeberria (2008) asegura que el 
abuso de videojuegos anula la personalidad, y que el 
adicto a los videojuegos acaba confundiendo realidad y 
ficción cuando los contenidos son violentos o machistas. 
También Muros, Aragón y Bustos (2013) indican que el 
problema de la adicción empeora cuando el placer que 
desempeña el juego a los videojuegos no llega a saciar a 
los/as jugadores/as. Estos problemas se agravan cuando 
dichos hábitos de consumo se producen en edades 
tempranas, ya que éstos son fácilmente aprendidos y 
difíciles de modificar a causa de la precocidad e 
intensidad desencadenada por estos dispositivos 
(Sánchez Rodríguez, Alfageme y Serrano, 2010). 


Distintos investigadores/as, como Marco y Chóliz 
(2014), han persistido en la reflexión de la necesidad de 
un tratamiento psicológico centrado en la adicción por 
videojuegos. Actualmente, se ha incluido en la sección 
III del DSM-5 el Trastorno por Juego en Internet, 
excluyendo todos los juegos de apuestas y las páginas 
recreacionales o sociales, profesionales y porno. La 
adicción a los videojuegos adquiere un reconocimiento 
que hasta ahora ha sido invisible. Aunque ya existen 
unidades de investigación y tratamiento de adicciones 
tecnológicas, no constan estudios eficientes con 
intervenciones efectivas. 


Independientemente de los efectos negativos de los 
videojuegos, también posibilitan muchos beneficios, 
pero éstos se pueden distorsionar ante un mal uso o una 
mala práctica. Entre sus poderosos efectos positivos, 
autores como Hussain y Grffiths (2009), McLean y 
Griffiths (2013) destacan las potencialidades de los 
videojuegos para facilitar el aprendizaje en una variedad 
de campos, y el desarrollo de habilidades. A su vez, 
Lorca (2006) destaca en su trabajo ciertas posibilidades 
del videojuego como recurso educativo, refiriéndose a: la 
posibilidad de desarrollar la imaginación, de acceder a 
“otros mundos”, de favorecer la repetición instantánea, 
de desarrollar el dominio de habilidades múltiples, de 
aumentar la capacidad de atención y de autocontrol, etc. 


Muchas familias se quejan del tiempo que sus hijos e 
hijas pasan jugando con videojuegos, pero las mismas, en 
abundantes ocasiones no les proporcionan otras 
actividades de mayor interés. Los videojuegos transmiten 
una serie de conocimientos, que en bastantes situaciones 
no son supervisados por una persona adulta. Muros, 
Aragón y Bustos (2013) sostienen que son los/as 
mismos/as adolescentes los/as que regulan el tipo de 
juego y el tiempo de uso dedicado al mismo. Además se 
considera que la posibilidad de conectarse a Internet, 
desde la propia habitación, por ejemplo, pone en peligro 


el rol de la familia y la escuela como principales fuentes 
de conocimiento. Son muchas las familias que 
desconocen y se preguntan por los efectos de los 
videojuegos, pero es necesario un interés familiar por 
conocer los videojuegos con los que sus hijos e hijas 
comparten el tiempo de ocio (Luque y Aguayo, 2013). 


En la línea de lo abordado, el tópico objeto de estudio 
resulta de gran interés para la comunidad científica, el 
profesorado y la familia. Del mismo modo, la finalidad 
central de este trabajo es analizar la frecuencia de uso de 
los videojuegos por los/as adolescentes, así como los 
lugares asociados a sus prácticas. Asimismo, se pretende 
desvelar la opinión que tiene el colectivo en relación a su 
posible repercusión cotidiana, fundamentalmente a nivel 
personal y social. Como objetivos específicos se han 
considerado los siguientes:  


- Conocerla facilidades de acceso que tienen los/as 
adolescentes a Internet, en el hogar, para jugar a 
videojuegos de forma online. 
- Identificarlas relaciones sociales que promueven los 
videojuegos en la adolescencia. 
Partiendo de los objetivos anteriores, se plantea como 


hipótesis principal que: el colectivo de adolescentes 
juega a videojuegos en sus hogares prácticamente todos 
los días, sobre todo los hombres. También se considera 
que tienen una percepción positiva ante el uso de los 
videojuegos. Por otra parte, las variables consideradas en 
este trabajo se focalizan en la faceta personal (género y 
edad) y escolar (rendimiento académico). 


Método 
En el presente trabajo se aborda un estudio de caso a 


partir de la recogida de datos con un cuestionario. Este 
trabajo se encuadra en un enfoque metodológico 
descriptivo y correlacional. Se trata de un estudio de 
corte transversal, en el que se recogió la información, de 
forma puntual, acerca del uso de videojuegos y su 
influencia a nivel personal y social. 


Participantes 
La muestra de estudio corresponde al alumnado de 


educación secundaria obligatoria (1º, 2º, 3º y 4º de la 
ESO) de un Instituto ubicado en la provincia de 
Pontevedra. El grupo de estudio se compone de 62 
hombres y 62 mujeres, resultando un total de 124 
participantes con una media de edad de 13,564 años. 
Específicamente se implicaron 32 participantes de 12 
años, otros 32 de 13 años, 24 con 14 años, 30 con 15, y 6 
participantes de 16 años. En relación al rendimiento 
académico de la muestra, se revela que la mayoría del 
grupo tiene una buena media académica (un 38,7% se 
encuentra entre la calificación de Bien y Notable; un 
29,8% presenta una media de Sobresaliente; un 21% una 
media entre el Bien y el Suficiente; y un 10,5% tienen 
una media de Insuficiente). 


Instrumento  
Para este estudio se elaboró un cuestionario ad hoc, 


diseñado a partir de los objetivos del estudio y con el 
asesoramiento de 4 profesionales con perfiles distintos: 
un doctor y una doctora en Ciencias de la Educación (de 
diferentes universidades españolas); una Educadora 
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Social; y una Profesora de Instituto. Estos profesionales 
realizaron diferentes correcciones y sugerencias a la 
versión inicial del cuestionario posibilitando su 
optimización. 


El cuestionario se estructuró en tres bloques destinados 
a la recogida de los: datos de perfil (3 ítems), uso de 
videojuegos (2 ítems), e influencia liberada a partir del 
juego (9 ítems).  


Procedimiento de análisis 
Para analizar los resultados del cuestionario se utilizó 


el programa SPSS/20. A partir de él se calcularon los 
estadísticos descriptivos (frecuencias y porcentajes) y de 
contraste (Chi-Cuadrado-χ2- y el grado de Probabilidad 
-p-), para analizar diferentes relaciones a partir de las 
variables de perfil y escolar (n. c. 95% y p ≤0,05). 


Resultados 
Los resultados presentados derivan, como ya se 


adelantó, de los análisis estadísticos desarrollados. 
Seguidamente se exponen los principales resultados 
atendiendo al colectivo de adolescentes objeto de 
estudio. 


 
Tabla 1. 
Frecuencia de juego con videojuegos 


A diario 
Varios 


días a la 
semana 


Los 
fines de 
semana 


Casi 
Nunca X2 p 


(Prob) 


12 años 3,10% 21,90% 68,80% 6,30% 


13,792 0,314 
13 años 9,40% 12,50% 71,90% 6,30% 
14 años 4,20% 37,50% 37,50% 20,80% 
15 años 10,00% 26,70% 56,70% 6,70% 
16 años 0,00% 16,70% 66,70% 16,70% 
Hombre 9,70% 21,00% 66,10% 3,2% 


8,297 
 


0,040 
 Mujer 3,20% 25,80% 54,80% 16,10% 


> 8 2,70% 18,90% 67,60% 10,80% 


6,610 0,678 6 - 8 8,30% 27,10% 56,30% 8,30% 
5 - 6 3,80% 30,80% 53,80% 11,50% 
< 5 15,40% 7,70% 69,20% 7,70% 


 
La frecuencia de juego a videojuegos no destaca por su 


amplitud. Únicamente un 6,5% de adolescentes juega 
con estos dispositivos digitales a diario. La mayoría 
(60,5%) disfrutan de esta actividad durante los fines de 
semana, pero también predominan los/as que juegan 
varios días a la semana (23,4%). Sin embargo, al igual 
que los que juegan todos los días, son pocos los 
adolescentes que casi nunca juegan (9,6%). Entre la 
frecuencia de juego y las variables de perfil se detectan 
diferencias significativas en relación al género 
(χ2=8,297; p=0,040), pues son los hombres los que 
juegan a videojuegos con mayor frecuencia (Tabla 1). 
Además, también se detecta que son el grupo de 
adolescentes con un rendimiento escolar más bajo, el que 
con mayor asiduidad juega con videojuegos a diario. 


Respecto al lugar por el que los y las adolescentes 
reflejan una mayor inclinación, para jugar con 
videojuegos, destaca el hogar con un 96% como primera 
opción; otras se sitúan: en casa de familiares (0,8%), en 
la de los/as amigos/as (2,4%), o en establecimientos 
específicos para el juego (0,8%). En la misma línea, es en 
el propio hogar, donde casi la totalidad de la muestra de 


este estudio (97,6%) dispone de acceso a Internet para 
jugar con dichos dispositivos digitales.  


Los videojuegos en Internet se pueden presentar como 
una vía de socialización importante, sin embargo, se 
detecta que sólo un 33,1% de adolescentes entabló 
nuevas amistades a partir del uso de los mismos. Cabe 
indicar que se obtienen datos significativos en relación a 
estos resultados y a la variable de género (χ2=16,069; 
p=0,000). De este modo, se refleja que un 50% de los 
hombres hizo nuevos/as amigos/as a través de los 
videojuegos online, mientras que sólo un 16,10% de las 
mujeres entabló nuevas amistades a partir del juego con 
los mismos (Figura 1). 


 
Figura 1.Adquisición de nuevas amistades a partir de los 
videojuegos de Internet 


 
En relación a la influencia de los videojuegos un 32,3% 


de adolescentes consideran que depende del tiempo 
dedicado a los mismos. Otro grupo (29%) achaca la 
influencia desencadenada a la temática o contenido de 
estos entretenimientos digitales; mientras un 29% 
sostiene que el uso de videojuegos no ejerce ningún tipo 
de influencia en los usuarios/as. Algunos (3,2%) 
sostienen que la influencia de los videojuegos es siempre 
negativa o, por el contrario, positiva (6,5%).  


Se obtienen resultados significativos al correlacionar la 
opinión sobre la influencia de los videojuegos con las 
variables de perfil: en el caso de las variables de género 
(χ2=16,656; p=0,002); y a partir de la media académica 
(χ2=22,557; p=0,032). Cabe señalar que son solamente 
los hombres (12,90%) los que consideran que los 
videojuegos siempre influyen de forma positiva. Además 
son también el colectivo que, en un porcentaje mayor, 
piensa que los videojuegos no influyen de ningún modo. 
Respecto al rendimiento académico, el grupo que 
sostiene que los videojuegos son positivos correlaciona 
con el que refleja una media escolar de Suficiente 
(15,40%) y de Insuficiente (15%). Sin embargo, de entre 
los mismos, la mayoría relacionan dicha influencia con la 
temática y tiempo dedicado a este entretenimiento 
digital. 


El colectivo objeto de estudio considera que los 
videojuegos influyen en su personalidad (25%), mientras 
un 73,4% creen que ningún videojuego produjo cambios 
en la misma, y sólo un 1,6% contempla que la mayoría de 
estos recursos influyen y modifican su persona. 


Los resultados indican que sólo un 7,3% de 
adolescentes piensa que los videojuegos le aíslan 
socialmente, frente a un 92,7% que no lo juzga del 
mismo modo. Por otra parte, cabe indicar que aunque no 
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se han obtenido resultados significativos cuando los 
datos de las variables de perfil se correlacionan con la 
frecuencia de juego con videojuegos se hayan valores 
reveladores (χ2=12,227; p=0,007). De este modo, se 
presenta una relación acentuada entre el aislamiento 
social y la mayor frecuencia de juego (Tabla 2). Cabe 
resaltar que son los y las adolescentes que juegan todos 
los días quienes, en mayor medida, consideran que este 
medio desencadena en ellos/as aislamiento social 
(37,5%).  


 
Tabla 2. 
Frecuencia de juego con videojuegos y aislamiento 
social 


 
Ítem 


¿Los videojuegos te aíslan? 


Sí Non X2 p 
(Prob.) 


Fr
ec


ue
nc


ia
  


de
 ju


eg
o 


 A diario 37,5% 62,5% 


12,227 0,007 
Varios días  6,9% 93,1% 


Fin de 
semana 5,3% 94,7% 


Nunca 0,0% 100% 


Discusión 
Del estudio realizado se desprende que el tiempo 


dedicado en la adolescencia a los videojuegos, 
independientemente del número de horas, se concentra 
en el fin de semana. Son más los/as adolescentes que casi 
nunca juegan con videojuegos que los que le dedican 
tiempo a esta actividad cada día. Quizás esto se puede 
deber al control que ejercen los progenitores sobre sus 
hijos e hijas en el tiempo de ocio. En un sentido similar 
Luque y Aguayo (2013) detectaron que una elevada 
frecuencia de juego, con estos recursos, se relaciona con 
un bajo rendimiento escolar. Los resultados sobre la 
frecuencia de juego reflejan que los hombres frecuentan 
esta actividad en mayor medida que las mujeres. 


El lugar predilecto de los/as adolescentes para jugar a 
videojuegos es el hogar. Asimismo, los videojuegos, tal y 
como indica Huanca (2011), se relacionan con un ocio 
solitario. Con todo, resulta ambiguo, ya que a pesar de 
que los y las adolescentes juegan con estos dispositivos 
digitales solos/as en casa, casi la totalidad de los 
mismos/as tienen acceso a Internet para jugar con 
otros/as jugadores/as en la red, pudiendo relacionarse 
con cientos de personas al mismo tiempo. 


La mayoría de adolescentes no utilizan los videojuegos 
como una vía de socialización. Apenas un tercio del 
colectivo ha entablado nuevas amistades a raíz del juego. 
Además, existe una gran diferencia en relación al género, 
pues muy pocas mujeres reconocen socializarse a través 
de este medio. 


En relación a la influencia de los videojuegos, cabe 
considerar su influencia en función del tema y contenido, 
y del tiempo que se dedica a estos dispositivos digitales. 
También son los hombres, con un menor rendimiento 
académico, los que más fascinación manifiestan por los 
videojuegos. En la misma línea de los resultados 
obtenidos con este estudio, Sánchez Rodríguez, 
Alfageme y Serrano (2010) apuntan que la influencia de 


los videojuegos se incrementa cuanto mayor es la 
frecuencia de juego. La mayoría de los/as adolescentes 
no consideran que los videojuegos desencadenen, en sí 
mismos, aislamiento social. Sin embargo, el grupo que 
tiene esta percepción coincide con el que practica esta 
actividad con una frecuencia mayor. Hay participantes 
que consideran que, en alguna ocasión, su personalidad 
se vio afectada por los videojuegos. 


Finalmente, cabe resaltar que la influencia negativa 
que se puede desprender en los/as adolescentes, a partir 
del uso de videojuegos, se agrava cuanto mayor es la 
periodicidad en el juego. Por tanto, para poder 
beneficiarse de las posibilidades que estos dispositivos 
digitales ofrecen es importante que los y las adolescentes 
adquieran cierta responsabilidad en el consumo de este 
tipo de ocio. 
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Resumo 
Pretendemos apresentar um proposta de ação para a 


mudança de práticas pedagógicas, integrando as 
tecnologias digitais emergentes, nos processos de 
aprendizagem em contexto escolar. A proposta visa o 
envolvimento de investigadores do ensino superior, 
professores com dinâmica e competência de utilização 
das TIC nas escolas do ensino básico e secundário e 
diretores escolares. Apresentamos as linhas orientadoras 
da proposta, os seus objetivos, os resultados a obter e 
ações para o seu desenvolvimento. A proposta inspira-se 
na transferência de conhecimento das instituições de 
ensino superior para que, através dos professores 
inovadores com TIC, se gere uma dinâmica 
transformativa da escola, criando uma cultura de 
inovação. 


Palavras Chave: professores inovadores, inovação com 
TIC, mudança organizacional. 


Abstract 
We intend to present a proposal for action in 


order to change pedagogical 
practices integrating emerging digital technologies in 
learning processes in the school context. The proposal 
seeks the involvement of higher education researchers, of 
teachers with dynamic and competence of using ICT 
in primary and secondary schools and also of school 
principals. We present the guidelines of the proposal, its 
objectives, expected results and actions for its 
development. The proposal draws on knowledge 
transfer from higher education institutions so 
that, through ICT innovative teachers creating a culture of 
innovation, a dynamic school institution change occurs. 


Keywords: 
innovative teachers, ICT innovation, organizational 
change 


Introdução 


A inovação pode ser vista como uma forma criativa de 
seleção, organização e utilização de recursos humanos e 
materiais, com alteração de comportamentos e práticas, 
como resposta a novos desafios decorrentes da 
necessidade da adaptação às exigências de um novo 
contexto social e tecnológico. Inovar com TIC em 
educação, através de um processo intencional e 
planeado, significa uma alteração dos processos de 
ensino/aprendizagem, conduzindo a resultados de 
aprendizagem efetivos. Qualquer mudança ou alteração 
nos processos de ensino/aprendizagem que não conduza 
a melhores resultados dificilmente pode ser considerada 


inovação. A inovação pode acontecer em diferentes 
contextos de aprendizagem, dentro ou fora da escola. 
Nas instituições educativas a inovação não se processa 
de forma imediata. Está dependente de contextos 
políticos, organizacionais, de liderança, das 
infraestruturas e da formação dos agentes institucionais. 


Com este trabalho pretendemos apresentar as linhas 
mestras de uma proposta de ação que pretende 
implementar a inovação com TIC nos processos de 
ensino/aprendizagem. É uma proposta que pretende 
ligar a investigação (através de investigadores de 
instituições do ensino superior) com a prática escolar 
(com a participação de professores do ensino básico e 
secundário e respetivas direções escolares), com base na 
cooperação e transferência de conhecimento. O saber e 
a investigação mais teórica dos investigadores podem 
ser aliados aos saberes mais práticos dos professores, de 
forma a que, com a colaboração das direções das 
escolas, se possa alcançar uma institucionalização da 
inovação e da mudança de práticas com TIC. Para 
implementar o processo de mudança deverão envolver-
se os professores mais empreendedores na utilização das 
TIC em contextos educativos. Serão procurados os 
professores com especializações nesta área ou outros 
que, com motivação interna tenham, por sua iniciativa, 
procurado implementar a inovação e o desenvolvimento 
de projetos com TIC. Pela sua dinâmica de utilização 
das TIC, parecem-nos ser os agentes capazes de gerar o 
envolvimento necessário para impulsionar uma 
dinâmica transformativa da escola num movimento de 
‘baixo’ para ‘cima’. A pertinência desta proposta 
assenta não apenas na reconhecida necessidade de 
transformar a escola para a adaptar aos desafios da 
sociedade do conhecimento, mas também no facto de 
presenciarmos, nos últimos anos, uma realidade que é 
necessário reverter: o desinvestimento político na 
utilização das TIC na educação e o desinvestimento na 
formação contínua dos professores e, 
consequentemente, no seu desenvolvimento 
profissional. 


Neste trabalho apresentamos a fundamentação da 
proposta de ação, com base na realidade educativa atual, 
definimos os objetivos gerais do mesmo, estabelecemos 
alguns resultados a obter e apresentamos as três fases de 
desenvolvimento. Acrescentamos ainda as 
considerações finais. 
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Fundamentação da proposta 


Para poder apresentar uma proposta séria 
necessitamos de conhecer a realidade educativa sobre a 
qual se pretende atuar. Procurando sistematizar, 
formulamos três constatações inter-relacionadas da 
realidade educativa atual. 


A primeira é a constatação de que, nas últimas 
décadas, a sociedade tem vivenciado alterações 
contantes que têm produzido novas necessidades e 
novos desafios aos sistemas educativos. Uma das 
transformações mais profundas tem sido a 
universalização das TIC e do seu contínuo e acelerado 
desenvolvimento. As crianças nascidas desde finais do 
século XX convivem com as tecnologias desde os 
primeiros anos de vida. Estão constantemente ligados de 
forma síncrona e assíncrona, através de computadores, 
tablets e telemóveis. Recorrem a esses instrumentos 
digitais em quase todas os contextos da sua vida: para 
comunicar, para se relacionar, para obter informação, 
para aprender, no lazer, etc. Contudo, na aprendizagem 
em ambiente escolar, para fins de aprendizagem, esses 
instrumentos e a mediatização que proporcionam, estão 
bastante longe de terem um local de destaque. Embora, 
para a maioria das crianças, o contacto desde cedo com 
as TIC se faça de forma natural, não podemos esquecer 
que, em casa, nem todas as crianças possuem as mesmas 
oportunidades e que não é garantido que todas 
desenvolvam as competências adequadas para uma 
utilização correta. A educação básica (igualitária e para 
todos) deveria funcionar como um fator de nivelação 
reduzindo a “brecha digital” ou a infoexclusão de forma 
a preparar os alunos com  competências para viver 
numa sociedade em constante mudança. Se a escola não 
conseguir esse desígnio não está a exercer as suas 
funções na sociedade onde está inserida. Em resumo, 
parece indesmentível que, hoje, a aprendizagem seja 
inseparável das tecnologias digitais. 


Uma segunda constatação relaciona-se com a 
dinâmica (ou ausência dela) do sistema educativo e, 
mais em concreto, das instituições educativas. As 
instituições educativas, ainda denominadas muitas vezes 
como estabelecimentos de ensino, herdaram a coluna 
vertebral dos estabelecimentos de ensino da sociedade 
industrial. O modo de funcionamento da organização 
dos tempos de aprendizagem, a cultura de ensino, os 
espaços e modos de aprendizagem continuam muito 
semelhantes aos de há várias décadas atrás. Contudo, 
com o advento da sociedade da informação, as 
instituições educativas, foram recebendo novas funções, 
como a de educar para as massas e de assegurar a 
educação para a saúde e para a cidadania. Surgiram 
novas realidades como a toxicodependência, a 
multiculturalidade e os problemas de segurança, além 
do conceito de escola inclusiva em que as necessidades 
educativas especiais são atendidas. A resposta das 
escolas atuais poderá ser insuficiente face às exigências 
que a sociedade lhe coloca. Se pensarmos no conceito 
de “instituições incrustadas”, do sociólogo Giddens 
(2000), como sendo as instituições que não 
desempenham a função esperada na sociedade onde 


estão inseridas, as escolas parecem enquadrar-se neste 
conceito. Tornaram-se, nesta perspetiva, instituições 
inadequadas. Atualmente, as escolas, não são 
instituições onde impera a inovação. Pelo contrário, são 
instituições baseadas na rotina onde, no ano seguinte, 
tudo deve acontecer como no ano anterior. Neste tipo de 
instituições a inovação não floresce ou, para florescer, 
necessita de muito investimento profissional e muita 
motivação. A inovação não é algo natural nas escolas. A 
escola, que deveria ser um motor de transformação 
social está, ela própria, a ser pressionada, pela 
sociedade, para se transformar. A inovação e a mudança 
deveriam ser processos inerentes às próprias instituições 
educativas. Perante esta constatação, os mais incautos 
constumam, com frequência, culpabilizar apenas os 
professores pelos fracassos da escola. 


Area (2002) refere existir um consenso sobre o 
entendimento de que sem políticas institucionais de 
apoio, a integração das TIC na aprendizagem será 
episódica e estará sempre dependente da vontade de 
alguns professores. Segundo o mesmo autor, existe um 
conjunto de fatores que podem condicionar o êxito ou 
fracasso deste tipo de programas: 


“- A existência de um plano institucional que 
impulsione e avalie a inovação utilizando tecnologias 
informáticas; 


- A dotação da infraestrutura e recursos informáticos 
mínimos nas escolas e aulas;  


- A formação de professores e a predisposição 
favorável em relação às novas tecnologias; 


- A disponibilidade de variados e abundantes materiais 
didáticos ou curriculares de natureza digital; 


- A configuração de equipas externas de apoio aos 
professores e às escolas, destinados a coordenar projetos 
e a facilitar soluções para os problemas práticos.” (p. 2). 


A integração das TIC não é, assim, um processo 
transparente e que possa ocorrer de imediato e sem 
esforço, pois, tal como refere Area (2003): 


“A incorporação das novas tecnologias, se não for 
acompanhada de inovações pedagógicas nos projetos 
educativos das escolas, nas estruturas e modelos de 
organização escolar, nos métodos de ensino, no tipo de 
atividades e exigências no tipo de aprendizagem 
requerida aos alunos, nos sistemas e exigências de 
avaliação, nos modos de trabalho e relação entre 
professores, na utilização partilhada de espaços e 
recursos, como podem ser as salas de informática, nas 
formas de organização da turma em relação ao trabalho 
apoiado pelos computadores..., afetarão meramente a 
epiderme das práticas educativas, mas não apresentarão 
melhorias substantivas das mesmas” (p. 15). 


Começa a ser hoje reconhecido que a infraestrutura 
informática chegou às escolas. O conjunto de elementos 
estruturais que suportam a sociedade da informação 
também já existe na maior parte das instituições 
educativas (computadores, rede informática por cabo e 
wireless, plataformas informáticas, quadros interativos, 
projetores de vídeo, etc.).  


Vencida a barreira da infraestrutura tecnológica, urge 
utilizar o potencial transformador das TIC e integrá-las 
no currículo para as colocar ao serviço de uma melhor 
aprendizagem dos alunos. Este desígnio requer a 
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alteração de práticas de aprendizagem escolar. Epper e 
Bates (2004) atribuem ao conceito de boas práticas as 
seguintes caraterísticas: 


- Contribuem para melhorar o desempenho de um 
processo; 


- Baseiam-se em experiência sistematizada e 
documentada; 


- Usam métodos de excelência baseados na inovação; 
- São extrapoláveis a outros contextos. 
“As organizações mais capazes de enfrentar o futuro 


não acreditam em si mesmas pelo que são, mas sim pela 
sua capacidade de deixar de ser o que são, isto é, não se 
sentem fortes pelas estruturas que possuem, mas sim 
pela sua capacidade de, quando necessário, se 
transformarem” (Gairín, 2000, p. 37). As escolas, 
enquanto organizações, deveriam ser capazes de 
incorporar a mudança na sua cultura de trabalho. 


A terceira constatação, apoiada em variados estudos 
de investigação, relaciona-se com o fraco 
aproveitamento que os professores fazem das TIC. Se, 
por um lado, os professores utilizam as TIC de forma 
muito restrita em contextos de aprendizagem, também 
parece  ser verdade que, quando as utilizam, o fazem de 
uma forma muito limitada na sua capacidade de 
impulsionar a inovação com melhoria significativa nas 
práticas de aprendizagem (Coll, 2009). Alguma dessa 
limitação poderá ser atribuída à formação inicial. As 
instituições de formação de professores são incapazes 
de formar professores preparados com verdadeira 
experiência prática em pedagogia melhorada pela 
tecnologia e falham, consequentemente, em fornecer 
direções claras no uso efetivo da tecnologia em sala de 
aula (Pedró, 2010). Esta problemática reverte-nos para o 
dilema da formação inicial versus formação contínua. A 
formação inicial não pode fornecer todos os 
instrumentos que os professores necessitam ao longo de 
toda a vida profissional. Nesse sentido a formação 
contínua, numa sociedade caracterizada pela 
desatualização constante, desempenha um papel de 
atualização permanente, no sentindo de desenvolver as 
competências necessárias para os novos desafios que 
estão continuamente a surgir. Ora, se atendermos ao 
desinvestimento na formação contínua de professores 
que hoje se verifica, quer em ações de formação 
contínua quer em tempo destinado à formação, 
nomeadamente na área de formação em TIC, ficamos 
mais conscientes da necessidade de agir. Esse 
desinvestimento ocorreu em todo o âmbito da utilização 
das TIC em contextos de aprendizagem. Repare-se que 
desde o Projeto MINERVA, iniciado em 1985, houve 
sempre programas para as TIC na Educação em 
Portugal e assistimos atualmente à ausência desses 
programas governamentais. 


Perante estas constatações torna-se premente uma 
atitude pro-ativa. Neste sentido deverão ser envolvidos 
os professores com mais dinâmica na utilização das 
TIC, que possuam já competências técnico-pedagógicas, 
de forma a estarem capacitados para induzir a alteração 
de práticas educativas com TIC. Sabemos por 
experiência própria que existem professores com grande 
motivação intrínseca que, com grande esforço, 
procuram integrar as TIC nos processos de 


aprendizagem dos seus alunos, obtendo melhores 
resultados. Genericamente são professores com grande 
afinidade pelas tecnologias, preocupados com o seu 
desenvolvimento profissional e os resultados dos seus 
alunos. 


Os projetos de ação política têm normalmente 
procurado induzir as mudanças em relação à utilização 
das TIC na Educação de ‘cima’ para ‘baixo’. Com 
exceção do Projeto MINERVA, os programas 
governamentais, depois de serem criados, têm-se 
dirigido, na maior parte dos casos, diretamente aos 
professores, envolvendo ou responsabilizando muito 
pouco as estruturas das instituições escolares. 
Claramente, este modo de funcionar tem sido 
insuficiente. Com a proposta que vamos apresentar, 
pretendemos induzir a mudança invertendo o sentido da 
ação, procurando criar o caminho da mudança de 
‘baixo’ para ‘cima’ (bottom-up) e fazendo sentir a 
necessidade de mudança aos responsáveis educativos. 
As inovações pedagógicas não devem ser vistas de 
forma isolada em eventos discretos ou isolados 
(Nachmias et al, 2008); devem, antes, integrar-se num 
processo contínuo e por fases. O que tem acontecido, 
com frequência, são inovações isoladas, muitas vezes 
relacionadas com investigações de inovação 
incremental. A implementação da proposta visa 
impulsionar, integrar monitorizar e difundir inovações 
com TIC e respetivas práticas inovadoras. 


 
Objetivos da proposta 


 
Apresentamos um conjunto de objetivos na 


implementação da proposta de ação. Alguns não são de 
alcance imediato requerendo ações em várias fases para 
a sua consecussão: 


- Analisar o perfil de competências dos professores 
inovadores com TIC; 


- Partilhar experiências e discutir a prática educativa 
da inovação com TIC; 


- Aliar a investigação mais teórica (dos 
investigadores) com o conhecimento da prática (dos 
professores), para incrementar, de forma progressiva, as 
inovações de suporte tecnológico com base pedagógica; 


- Criar um banco de dados com recursos educativos e 
disponibilizá-los a toda a comunidade educativa; 


- Abrir caminho para que as TIC, nos seus vários 
processos de utilização pedagógica, possam fazer parte 
dos projetos educativos das escolas; 


- Integrar as TIC nos projetos educativos de escola a 
fim de se constituírem como elemento de avaliação da 
escola e dos próprios professores; 


- Promover a utilização das TIC de forma inovadora, 
induzindo mudanças nos próprios processos 
organizativos da escola; 


- Monitorizar as boas práticas de inovação com TIC a 
nível mundial e difundi-los como exemplos pela 
comunidade educativa; 


- Fornecer apoio a outros professores que queiram 
inovar, formando grupos inovadores dentro de cada 
instituição. 


 
Resultados da ação 
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Os resultados a obter relacionam-se com a 


investigação que possa resultar da interação e 
colaboração entre investigadores do ensino superior e 
professores, alunos e escolas em geral. O resultado mais 
evidente relaciona-se com o objetivo último da 
comunidade: incrementar de forma inovadora a 
utilização das TIC nos processos de aprendizagem, 
obtendo melhores resultados. Isto implica não apenas o 
envolvimento de professores mas de toda a escola, 
promovendo a sua transformação no sentido de tornar a 
inovação com TIC em algo natural. Concretizando, 
espera-se, mas especificamente: 


- Analisar o perfil de competências dos professores 
inovadores com TIC, para poder formar outros 
professores com as mesmas competências; 


- Disseminar em larga escala o conhecimento 
produzido anualmente, através da realização de um 
encontro presencial anual, aberto à comunidade, da 
publicação de artigos em atas científicas e artigos em 
revistas da especialidade, da publicação de um livro 
com o conhecimento gerado pelas melhores práticas 
inovadoras com TIC e da institucionalização da 
inovação com TIC nas escolas envolvidas. 


 
Proposta de ação 


 
Para o estabelecimento das fases na implementação da 


proposta seguimos a lógica de González Sanmamed 
(2007), que estabelece que os processos de inovação e 
reforma dos sistemas de ensino/aprendizagem se 
processam em três fases: iniciação, implementação e 
institucionalização. 


 
Primeira fase 
 
É a fase de iniciação da proposta com os professores e 


diretores pioneiros (um ano). Nesta fase poderá ser 
necessário: 


- Identificar professores inovadores com TIC 
(professores que possuam mestrado ou doutoramento 
em TIC) ou outros de evidente perfil para tal tarefa; 


- Preparar um suporte de comunicação, interação e 
colaboração para a comunidade; 


- Reunir com os professores participantes e 
responsáveis pelas direções das escolas para definir o 
início da acção pelas várias instâncias; 


- Acompanhar o desenvolvimento das inovações com 
TIC, fornecendo apoio às instituições e aos professores; 


- Procurar financiamentos para a ação; 
- Avaliar a evolução da primeira fase através de 


relatório anual; 
- Realizar um encontro presencial anual. 
 
Segunda fase  
 
É a fase da implementação, procurando criar caminho 


para a inovação (dois anos): 
- Promover ações de formação nas escolas para toda a 


comunidade educativa; 
- Promover o alargamento da comunidade envolvendo 


mais professores e mais escolas; 


- Promover a criação de núcleos institucionais de 
professores inovadores com TIC nas escolas, 
envolvendo também os elementos da direção; 


- Avaliar anualmente a evolução da segunda fase, 
através de relatório; 


- Promover suporte técnico envolvendo professores de 
informática; 


- Promover projetos institucionais de inovação com 
TIC; 


- Realizar estudos de caso; 
- Avaliar o impacto das inovações na aprendizagem e 


no desenvolvimento cognitivo dos alunos envolvidos; 
- Editar um livro resultante do conhecimento 


produzido pelas inovações; 
- Realizar um encontro anual sobre a temática. 
 
A terceira fase 
 
A terceira fase (institucionalização) consiste na 


integração da inovação com TIC na cultura 
organizacional da instituição e prolonga a segunda fase, 
alargando a rede a mais professores e a escolas 
interessadas. Pretende ver melhorado o conhecimento 
adquirido na primeira e na segunda fases, fazendo com 
que as escolas assumam a utilização das TIC nos 
processos de aprendizagem, como desígnio da 
instituição. Mais concretamente, inclui: 


- Envolver cada vez mais professores das instituições; 
- Alargar a formação a novos professores; 
- Aumentar a produção científica da segunda fase; 
- Institucionalizar a inovação, para que a utilização das 


TIC se processe de forma natural. 
 


Considerações finais 
 
A utilização inovadora e generalizada das TIC em 


contextos de aprendizagem escolar não será fácil de 
alcançar a curto ou médio prazo. Se tivermos como 
referência que a integração curricular das TIC se iniciou 
com o Projeto MINERVA, em 1985, e que a partir daí 
houve continuamente programas governamentais para 
formar os professores e preparar as escolas para a 
utilização pedagógica das TIC, verificamos facilmente 
que estamos longe de atingir esse desígnio, que 
preocupa também, em maior ou menor grau, todos os 
países ocidentais. Os programas, quando impostos pelas 
instâncias governamentais diretamente para os 
professores, poderão ter falhado em parte porque 
“responsabilizavam” diretamente os professores pela 
utilização das TIC e pouco ou nada as direções 
escolares ou departamentais. A questão da inovação 
com TIC tem sido muito vista como uma questão 
individual dos professores e não da instituição escola 
onde os professores exercem a profissão. Têm sido 
pouco pensadas as condições em que os professores 
exercem essa profissão. Mesmo que se tenha apostado 
bastante na formação de professores para a utilização 
das TIC é frequente ouvir a frase “muita formação e 
pouca mudança!”. Os professores, mesmo que 
capacitados, necessitam de algo mais para utilizar as 
TIC de forma inovadora. Necessitam que a escola lhes 
crie condições para essa inovação, que se crie 


A13-128


PRE-P
RIN


T







PRÁTICAS EDUCATIVAS COM TIC: UMA PROPOSTA DE AÇÃO 


 


conhecimento em resultado dessas inovações e que esse 
conhecimento seja utilizado por outros professores em 
anos seguintes. Neste sentido a utilização das TIC deve 
ser um desígnio da própria instituição e a instituição 
deve produzir conhecimento a partir das suas ações. 


Esta proposta segue a lógica inversa aos programas 
governamentais. Segue a lógica de bottom-up: se os 
professores querem utilizar as TIC de forma inovadora 
com os seus alunos, devem criar o caminho para a sua 
utilização. Esse caminho só se faz inovando e 
demonstrando os resultados, envolvendo cada vez mais 
professores inovadores, fazendo reconhecer às direções 
das escolas e aos decisores da política educativa, o valor 
pedagógico das TIC e a necessidade da 
institucionalização da inovação para melhorar a prática 
pedagógica. 
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Resumo 
Neste trabalho faz-se uma caraterização da geração 
Net, partindo de uma reflexão da relação do 
Homem com as tecnologias. Abordam-se os 
desafios que a geração Net coloca aos sistemas 
educativos atuais e em concreto à aprendizagem 
escolar. Abordam-se alguns métodos e teorias 
emergentes que procuram ir de encontro às 
necessidades educativas das novas gerações, que 
poderão contribuir não apenas para uma inovação 
incremental, mas também iniciar o processo de uma 
inovação transformativa dos sistemas escolares. 


Introdução 


Várias designações têm surgido para tentar 
caracterizar as gerações nascidas depois do surgimento 
da internet. As formas de comunicação e o acesso à 
informação alteraram-se nestas duas últimas décadas. 
As crianças desenvolvem as suas estruturas mentais 
integrando as tecnologias. Desenvolvem capacidades e 
caraterísticas psicológicas próprias. Vivem num mundo 
digital, enquanto a escola as procura atrair para um 
mundo analógico. Este confronto entre dois mundos 
requer reflexão e investigação a fim de conhecer melhor 
os contextos em que se podem educar as crianças no 
futuro. Com estre trabalho procura-se caraterizar o 
contexto tecnológico da geração Net, bem como 
identificar um conjunto de métodos ou teorias que 
parecem evidenciar-se na educação escolar dos nativos 
digitais. Neste sentido faz-se uma reflexão sobre o 
Homem perante a tecnologia, carateriza-se a geração 
Net, reflete-se sobre os novos desafios que esta geração 
coloca e sua relação com a função da escola, 
apresentam-se algumas teorias e métodos emergentes e 
por fim faz-se uma reflexão conclusiva. 


O Homem perante a tecnologia 


A relação do ser humano com a tecnologia é 
complexa. (...) ao contrário dos animais o ser humano 
transforma o seu ambiente, adaptando-o às suas 
necessidades, às reais e às socialmente induzidas, mas 
termina transformando-se a si próprio e à sociedade. 
Neste sentido podemos dizer que somos o produto das 
nossas próprias criações (Adell, 1997). 


Para McLuhan, qualquer tecnologia é uma extensão de 
nós próprios, dos nossos próprios sentidos. Enquanto 
extensões de nós próprios, qualquer tecnologia, 
exterioriza, amplifica e modifica muitas funções 
cognitivas. Nesta visão das coisas, o computador, 
enquanto extensão do sistema nervoso central, amplifica 
a nossa capacidade intelectual. As mudanças cognitivas 
podem não ser rápidas e demorar algum tempo a 


perceberem-se. Segundo a abordagem sociocultural, os 
processos cognitivos superiores do homem são possíveis 
devido à interação constante que as nossas 
“ferramentas” cognitivas exercem com o ambiente. Os 
processos cognitivos implicam a existência de 
“ferramentas” mediadoras para pensar. O 
desenvolvimento da mente depende dos instrumentos 
culturais que utilizamos. Assim, a linguagem e os 
sucessivos sistemas de alfabetização tem configurado o 
nosso intelecto. Utilizamos as tecnologias para 
amplificar os nossos sentidos e capacidades. A sua 
influência é tal, que altera o que sabemos, a forma como 
pensamos, a forma como vemos o mundo e como nos 
relacionamos, como atuamos e como aprendemos. 
Aquilo que sabemos depende das tecnologias que 
utilizamos. À medida que as utilizamos em 
determinados contextos socioculturais, vamos 
apropriando-nos delas, internalizando-as, vão fazendo 
parte de nós, como uma segunda natureza, ao ponto de 
se tornarem invisíveis e não nos apercebemos delas. A 
singularidade da época que estamos a viver com o 
desenvolvimento das redes de comunicação digital é, 
por muitos autores, relacionada com outras épocas de 
evolução da humanidade, como o surgimento da 
linguagem, a criação da escrita ou o desenvolvimento da 
imprensa.  


A geração Net 


A geração Net (Tapscott, 1997) é a geração de 
crianças que nasceram depois de 1995, com o advento 
da internet. Esta data foi também adotada por autores 
como Bassiouni & Hackley (2014). Têm surgido várias 
datas e designações para caraterizar as crianças que 
nasceram com o desenvolvimento da internet. Entre as 
mais divulgadas encontra-se a de “nativos digitais” 
(Prensky, 2001) e geração Z (Zapping) e geração Net, 
mas também existem outras como e-generation, Homo 
sapiens digitalis, etc. Considerando uma geração de 
pessoas, como sendo aquelas que crescem e 
desenvolvem as suas estruturas mentais num contexto 
social e tecnológico comum, a geração Net, é a primeira 
geração de crianças que teve acesso em larga escala (nas 
primeiras etapas de desenvolvimento) às tecnologias de 
informação digital, tais como telemóveis com aceso à 
internet, Wi-Fi a partir de vários dispositivos, jogos 
interativos a partir de vários dispositivos e serviços 
instantâneos de mensagens e socialização online em 
redes sociais. São crianças sempre em rede a partir de 
dispositivos móveis como telemóveis, tablets, IPAD, 
computadores portáteis e habituadas a uma evolução 
tecnológica constante. É a geração que assistiu ao 
declínio da televisão como meio de entretenimento e à 
desatualização de tecnologias como o MP3, o CD e o 
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DVD. Estão sempre ligados e desenvolveram as suas 
estruturas mentais em presença dessas tecnologias 
digitais.  


A internet veio provocar uma verdadeira revolução no 
mundo da informação e do conhecimento. As páginas 
pessoais, os blogs, as wikis e as redes sociais, criaram a 
infraestrutura necessária para os jovens passarem a 
dispor de um meio que lhes permite a expressão fácil e a 
colocação online de informação pouco relevante 
cientificamente não validada. Os buscadores de 
informação, como o Google, fizeram com que qualquer 
aluno tenha instantaneamente, uma superabundância de 
informação sobre qualquer tema, a partir de qualquer 
dispositivo móvel ligado à internet. O acesso à 
informação na era da internet é bastante diferente do 
acesso à informação no mundo analógico. Não foi 
apenas o acesso que se alterou, mas também a 
quantidade e a velocidade a que essa informação se 
produz e se disponibiliza. Vivemos numa época onde 
existe superabundância de informação para qualquer 
tema escolar e, os alunos podem não possuir 
competências para lidar de forma correta com esse 
“mar” de informação. 


Existe uma grande quantidade de recursos, materiais, 
artigos, multimédia, livros, revistas especializadas 
online, bases de dados, portais temáticos, etc., acessíveis 
através da internet, a maioria dos quais não estão 
acessíveis desde outro espaço ou canal. A facilidade e 
comodidade de acesso aos mesmos e a gratuitidade da 
maior parte deles são sem dúvida fatores de grande 
ajuda para qualquer um que deseje consultar informação 
com finalidades académicas e, de certa forma, não se 
concebe hoje em dia um trabalho académico, o 
planeamento de uma investigação, a ampliação de 
conteúdos de uma disciplina, o trabalho para uma aula, 
etc., sem contar com a ajuda da internet como elemento 
de consulta (Comas e Sureda, 2007, s/p). 


É a geração dos alunos digitais, mas na escola 
subsistem num mundo essencialmente analógico. 
Diminuíram a sua capacidade de escrita, e de 
pensamento abstrato. Desenvolvem as suas estruturas 
mentais a lidar com imagens, fortalecendo o hemisfério 
direito em detrimento do hemisfério esquerdo. Por vezes 
fazem uso menos consciente da tecnologia. 


 
Desafios educativos 


 
Ao alterar-se o quadro sociotécnico analógico de 


referência alteram-se ou desvanecem-se também as 
competências, as regras com que atuamos, os valores 
que utilizamos e os hábitos que sustentavam os nossos 
modos de aprender, de comunicar e de trabalhar. Desta 
alteração sentimos hoje o choque cultural entre muitos 
pais e professores analógicos e crianças digitais. Do 
novo contexto sociotécnico devem surgir novos valores, 
novas regras e uma nova ética que é necessário 
construir. Em 1958, Aldous Huxley (autor do admirável 
mundo novo) em entrevista a Mike Wallace alertava já 
para esta faceta das tecnologias: “O que eu acho é que 
não devemos ser apanhados de surpresa pelo avanço da 
nossa tecnologia. Isto aconteceu vezes sem conta na 
História com o avanço tecnológico, que por sua vez 


muda as condições sociais, e de repente as pessoas 
encontram-se em situações que não anteciparam e a 
fazer todo o tipo de coisas que, afinal, nunca quiseram 
fazer.” Mais recentemente vários autores têm abordado 
esta questão menos consciente da utilização das 
tecnologias. Postman (1994) chama-nos à atenção não 
apenas para o que podemos fazer com a tecnologia, mas 
também para o que a tecnologia pode fazer de nós. 
Segundo o mesmo autor, a tecnologia não é neutra, 
devemos ter em atenção o determinismo tecnológico e a 
ausência de valores na utilização das tecnologias. O 
espetacular avanço tecnológico põe em causa as bases 
em que assentava a cultura humana. Sartori (1998) fala-
nos da emergência de um ser simbólico com diminuição 
da capacidade de abstração por primazia da imagem 
sobre a palavra, o que conduzirá a uma diminuição da 
racionalidade. 


Um dos desafios que a escola enfrenta relaciona-se 
coma utilização consciente das tecnologias. Quem está 
atento aos problemas educativos da sociedade atual 
apercebe-se facilmente que uma das grandes 
problemáticas se relaciona com a questão da utilização 
consciente e crítica das tecnologias. Os alunos da 
geração Net, apesar de serem rápidos na utilização da 
tecnologia, necessitam desenvolver competências de 
literacia digital. Ou seja, não podemos apenas “educar 
com as tecnologias”, mas também temos de “educar 
para as tecnologias”. Da utilização menos consciente 
das tecnologias surgem, hoje, várias problemáticas 
associadas. Se por um lado temos o problema da 
segurança dos dados informáticos, relacionada com a 
segurança da informação que temos no computador 
sujeita a vírus, adware e spiwares, temos por outro lado, 
a segurança pessoal, relacionada com contactos com 
estranhos, roubo de identidade, phishing, compras 
online, etc. Outra problemática relaciona-se com a 
utilização excessiva das tecnologias e os perigos da 
viciação, nomeadamente em jogos online. A questão da 
utilização excessiva das tecnologias transporta-nos para 
as questões da mediatização tecnológica. Cada vez mais 
as crianças conhecem a realidade através de 
instrumentos técnicos. O instrumento técnico funciona 
sempre como um filtro, que pode ser deformante. Esta 
realidade mediatizada não deixa de ser real, mas é uma 
realidade virtualizada ou uma realidade cada vez mais 
simulada pelo instrumento técnico. A preferência pelo 
mundo simulado pode passar a ser a norma. É o “fim da 
rua” como espaço de brincadeira (Espanha, 2012) e, a 
emergência do quarto como espaço de divertimento e 
interação com o mundo exterior. Um dos aspetos 
importantes, mas que tem sido pouco estudado é efeito 
da publicidade da internet nas crianças. Da existência de 
muitos estudos sobre os efeitos da publicidade 
televisiva, assistimos agora a uma quase ausência de 
estudos na era da publicidade na internet. Para além da 
publicidade por mail e por SMS, muitos sites estudam 
os hábitos e os gostos dos utilizadores da internet, 
através de cookies e outros programas informáticos e a 
publicidade é dirigida às preferências dos utilizadores. 
Muitas vezes a publicidade é enganosa ou está 
dissimulada, as crianças são mais facilmente 
sugestionáveis e a publicidade na internet é, de 
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momento, um “mundo” sem regulamentação. 
Outra problemática bastante atual é a prática do 


ciberplágio nos trabalhos escolares. Muito baseado na 
falta de regras de utilização da internet, o ciberplágio é 
assim uma prática de desonestidade intelectual, não 
apenas baseada na apropriação indevida de informação 
através do copy-paste, mas também na apropriação 
indevida de trabalhos já elaborados, ou na compra 
parcial ou total de trabalho através da internet. Como 
refere Comas e Sureda (2007) o plágio atual, sobretudo 
o académico, dispõe de novas formas, meios e
facilidades. Por essa razão as repercussões e 
profundidade são novas e parecem mais perigosas do 
que foram no passado. A utilização da internet requer 
regras, valores e uma forte dimensão ética, para a qual 
os nativos digitais não parecem estar preparados. 


A função da escola 


Pelo menos em teoria um dos desígnios da escola tem 
sido fazer com que os alunos aprendam com as 
tecnologias, ou seja aprender com os meios. Hoje não 
parece haver dúvida de que tecnologia e aprendizagem 
são inseparáveis. No entanto, a escola, tem estado 
bastante afastada da faceta de educar para aos meios, ou 
seja a utilização consciente das TIC. A utilização destas 
requer regras, valores e uma forte dimensão ética 
(Meirinhos, 2013). Esta faceta tem estado 
completamente ausente da educação dos nativos 
digitais. Não basta educar com, é necessário educar para 
os meios. Com a utilização menos consciente das 
tecnologias o aluno prejudica-se a si mesmo, uma vez 
que, deixa de desenvolver competências de escrita e a 
capacidade de fazer análises e sínteses, necessárias para 
o pensamento lógico e estruturado. A capacidade de ler
analisar e sintetizar ideias de vários autores para depois 
articular esses conteúdos num novo texto próprio, é uma 
capacidade importante para o desenvolvimento da 
competência crítica e deveria ser valorizada no meio 
escolar. 


A escola atual, com a sua organização, os seus modos 
de funcionamento, os seus espaços e tempos de 
aprendizagem pode não estar capacitada para dar 
resposta aos desafios da educação colocados por esta 
nova geração. Sabemos hoje que se podem fazer 
melhoramentos pedagógicos com inovação icremental, 
suportados por tecnologias emergentes. Aliás sabemos 
que existe projetos e ações de integração curricular das 
TIC inovadoras mas que têm muita dificuldade em 
perdurar no tempo. Frequentemente estão dependentes 
da duração do projeto ou da ação de investigação. 
Também sabemos que a pedagogia pode ser aumentada 
pela tecnologia quando os processos de aprendizagem 
se fundamentam em teorias de aprendizagem de raiz 
construtivista ou socioconstrutivista, como a teoria da 
flexibilidade cognitiva, teoria da cognição repartida ou 
distribuída, teoria da aprendizagem social e o 
conectivismo. Todas estas teorias têm servido para 
fundamentar a introdução das tecnologias digitais em 
contextos de aprendizagem presenciais ou a distância. 
Também sabemos hoje que a aprendizagem escolar não 
pode estar confinada ao interior dos quatro muros da 


escola. As redes de aprendizagem digital permitem 
expandir a aprendizagem escolar muito para além dos 
seus muros. A interação e colaboração a distância é hoje 
uma realidade e são necessárias novas abordagens 
pedagógicas para poder tirar proveito educativo da 
comunicação e acesso à informação virtualizada. 


A emergência de diferentes abordagens 


Diferentes teorias ou modelos têm surgido 
recentemente, procurando fundamentar a utilização das 
tecnologias digitais em contextos de aprendizagem, que 
colidem frequentemente com a estrutura organizativa e 
de funcionamento das instituições educativas. 
Descrevemos a seguir essas abordagens. 


O conectivismo 


O conectivismo é uma teoria desenvolvida por 
Siemens para contextos específicos de aprendizagem em 
rede. Siemens (2004), ao desenvolver o conectivismo 
apresenta-o como uma teoria de aprendizagem adaptada 
à sociedade do conhecimento, onde a aprendizagem já 
não é tanto de cariz individual, mas assenta na 
circulação da informação pelos vários nós espalhados 
pela rede, que permite a construção e reconstrução do 
conhecimento.  


“O ponto de partida do conectivismo é o indivíduo. O 
conhecimento pessoal é composto por uma rede, que 
alimenta as organizações e instituições, que por sua vez 
realimentam a rede, e depois continuam a proporcionar 
aprendizagem ao indivíduo. Este ciclo de 
desenvolvimento do conhecimento (pessoal – rede – 
organização) permite que os alunos se mantenham 
atualizados, através das conexões que formaram” 
(Siemens, 2004, s/p). 


Devido à facilidade de acesso à informação e com o 
emergir do conhecimento em rede, os indivíduos 
dependem cada vez mais das conexões que criam para 
se manterem atualizados. 


Para este autor, a aprendizagem deve ser baseada em 
modelos de rede de aprendizagem centrados no aluno, e 
não nos modelos tradicionais centrados no professor, 
onde o aluno através das várias conexões da rede, 
estabelece relações com os colegas e especialistas de 
todo o mundo, podendo consultar conteúdos académicos 
diferentes, proporcionando um leque variado de 
recursos, sob diferentes pontos de vista, descobrindo, 
construindo e partilhando o conhecimento.  


O Flipped Classroom 


O Flipped Classroom ou sala de aula invertida não é 
um modelo novo mas está a ganhar força na 
comunidade educativa e a crescer de forma exponencial 
(Carvalho & Ramos, 2015). Com esta metodologia as 
TIC são úteis para a realização de tarefas, resolver 
problemas ou desenvolver projetos, transformando o 
aprendiz em investigador e responsável ativo da sua 
aprendizagem. Este modelo defende que o aluno deve 
fazer toda a observação e análise em casa recorrendo a 
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material digital disponibilizado pelo professor e outro 
existente na Web e, na sala de aula, partilhar e discutir o 
conhecimento com os colegas. O professor passa a 
estratega que ajuda na formulação e consolidação dos 
conceitos e competências. 


Devido à facilidade de acesso à informação e com o 
emergir do conhecimento em rede, os indivíduos 
dependem cada vez mais das conexões que criam para 
se manterem atualizados. 


“Novas capacidades são exigidas como pesquisar, 
seleccionar e citar; cooperar e colaborar 
presencialmente e online; e, ainda, publicar e partilhar 
online. A diversidade de informação online bem como 
de actividades orientadas para a pesquisa, de exercícios 
de correcção automática, de simulações, de jogos, entre 
outros, constituem recursos a integrar nas práticas 
lectivas” (Carvalho, 2007, p.27). 


Siemens (2008) considera que a aprendizagem, para 
além da aprendizagem formal, pode ocorrer através de 
jogos e simulações, de comunidades de prática, redes 
sociais, conferências, leituras, voluntariado, 
passatempos e, defende que a autoaprendizagem surge 
através do pensamento crítico e criativo. 


Para este autor, a aprendizagem deve ser baseada em 
modelos de rede de aprendizagem centrados no aluno, e 
não nos modelos tradicionais centrados no professor, 
onde o aluno através das várias conexões da rede, 
estabelece relações com os colegas e especialistas de 
todo o mundo, podendo consultar conteúdos académicos 
diferentes, proporcionando um leque variado de 
recursos, sob diferentes pontos de vista, descobrindo, 
construindo e partilhando o conhecimento 


A autoregulação 


Existe um considerável corpo de informação cujas 
ideias suportam as evidências de que ajudar os alunos a 
desenvolver estratégias de autorregulação pode 
melhorar a eficácia dos seus métodos de aprendizagem 
(Zimmermen, 1994) 


A autorregulação, um conceito que já não é novo, 
oriundo das teorias sociocognitivas da aprendizagem, 
refere-se ao controlo do indivíduo sobre si mesmo e 
sobre a sua aprendizagem (objetivos, planificação, 
estratégias de aprendizagem, etc.). Este conceito está 
associado ao conceito de autodireção no sentido do 
aluno ser capaz de dirigir o seu próprio percurso de 
aprendizagem, o requer competências metacognitivas, 
motivacionais e responsabilização pela aprendizagem. A 
capacidade de aprender autonomamente passa 
igualmente pelo desenvolvimento de estratégias de 
autorregulação. No dizer de Marcelo (2002), a 
autorregulação gera um estilo próprio de implicação na 
resolução das tarefas, estabelecendo as suas próprias 
metas, planeando as suas próprias estratégias para 
avaliar o grau de cumprimento das metas, processando 
informação e encontrando recursos para aprender. São 
estas características que permitem aprender ao longo de 
toda a vida e, conforme as circunstâncias, construir o 
itinerário formativo e a trajetória profissional. 


A coassociação 


Prensky apresentou recentemente um novo panorama 
pedagógico, baseado na coassociação, visando implicar 
mais os alunos na sua aprendizagem com as ferramentas 
digitais, reduzindo ou eliminando a apresentação de 
conteúdos, mas onde o professor com perguntas guia 
implica o aluno na aprendizagem. Este tipo de 
enquadramento pedagógico requer não apenas uma 
inovação incremental, mas sim uma inovação de 
disruptiva, com alteração dos processos de 
aprendizagem escolares. Para Prensky (2011) não há 
dúvidas que a tecnologia digital será cada vez mais 
importante na aprendizagem dos alunos, no entanto, não 
está completamente clara a forma de utilização. Na 
teoria da coassociação o trabalho do professor consiste 
em atuar como orientador e guia da utilização correta 
das TIC por parte dos alunos para a estimular a 
aprendizagem (Prensky, 2011). A coassociação inclui 
uma metodologia completamente oposta à aula 
expositiva. No processo de aprendizagem os alunos são 
responsáveis por: seguir os seus interesses; utilizar 
qualquer tecnologia disponível; investigar e compilar 
informação; responder a perguntas, partilhar ideias e 
informações; praticar, nomeadamente através de jogos; 
criar apresentações em texto e multimédia. Os 
professores devem responsabilizar-se pelo seguinte: 
Elaborar e fazer boas perguntas; assessorar os alunos; 
colocar o material curricular no contexto adequado; 
explicar de forma individual; criar rigor; assegurar a 
qualidade. Se através destes aspetos podemos 
vislumbrar algumas semelhanças com a estratégia 
Flipped cassroom, Prensky (2011) integra a 
coassociação na vertente pedagógica orientada pelos 
seguintes vetores: aprendizagem centrada no aluno; 
aprendizagem baseada em problemas; aprendizagem 
baseada em projetos; aprendizagem baseada em estudos 
de casos; aprendizagem baseada na investigação; 
aprendizagem ativa; aprendizagem construtivista e 
colaborativa; aprender fazendo. 


Este tipo de enquadramento pedagógico requer não 
apenas uma inovação incremental, mas sim uma 
inovação de rutura, com alteração de todos os processos 
de aprendizagem escolares. Na Finlândia existem já 
experiências piloto e parece existir vontade política de 
até 2020 todas as escolas do sistema educativo 
funcionarem sem disciplinas. É uma abordagem 
centrada em tópicos multidisciplinares que integram o 
contributo de vários professores. É uma nova visão de 
escola mais orientada para a educação e para os 
processos criativos da geração Net. 


Conclusão 


A problemática da educação das novas gerações 
nascidas com o advento da internet tem merecido a 
atenção de muitos pensadores. Uma das inquietações 
presentes relaciona-se com o facto de como pode a 
escola atual, baseada em procedimentos do passado e 
essencialmente analógica, educar para o futuro as 
crianças que cresceram numa cultura digital. Este é um 
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grande desafio para a escola. É certo que muitos 
professores e investigadores têm procurado a inovação 
pedagógica de suporte tecnológico. Não faltam 
experiências baseadas numa “aliança” entre a tecnologia 
e a pedagogia. Grande parte dessas inovações não 
perdura no tempo. Limitam-se normalmente ao período 
de duração da experiência ou da investigação. Existe 
nesta linha uma grande multiplicidade de experiências 
que conseguem uma inovação incremental ou de 
melhoramento, fundamentadas em teorias e raiz 
construtivista ou socioconstrutivista. Recentemente têm 
emergido teorias e modelos que procuram dirigir-se 
mais para as necessidades educativas dos nativos 
digitais, como sejam o conectivismo, o flipped 
classroom, a autorregulação e a coassociação. São 
teorias ou modelos que coincidentes em alguns aspetos 
e que podem configurar não apenas inovações 
incrementais mas estimular a inovação de rotura ou 
transformativa da escola para se adequar aos processos 
de aprendizagem dos nativos digitais. Alguns sistemas 
educativos, como o caso finlandês parecem já ter 
percebido esta perspetiva, ao abandonar os conteúdos 
disciplinares e ao trabalhar por tópicos 
interdisciplinares. Esta inovação transformativa poderá 
permitir integrar, de forma natural, as tecnologias 
digitais nos processos de aprendizagem na geração Net.  
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Resumo 
O advento da sociedade da informação traz 


consigo novos desafios e exigências à escola. A 
transformação das práticas educativas, com 
integração das TIC é, hoje, um desafio que se 
coloca a todos os professores. O projecto 
Computador Magalhães procurou, em Portugal, 
resolver parte do problema infraestrutural de 
acesso à tecnologia informática e a uma 
aprendizagem em suporte digital. Como resposta 
torna-se necessários que os professores adquiram 
formação técnico-pedagógica, desenvolvam os 
seus próprios recursos e os utilizem em contextos 
de aprendizagem, procurando inovar nas práticas, 
com o respectivo abandono das rotinas 
tradicionais. Este projecto pretende ser um 
contributo nesse sentido. 


Palavras Chave: Plano Tecnológico da Educação, 
Integração das TIC 


Introdução 


As evoluções ocorridas nas últimas décadas ao nível 
da tecnologia têm definido a sociedade atual em que 
vivemos, onde muitos são aqueles que estudam as 
alterações que as TIC provocaram no nosso dia-a-dia, 
em relação à comunicação, interação e aprendizagem. 
Alguns autores chegam a comparar esta transformação 
tecnológica a momentos marcantes na história da 
humanidade, tais como a revolução agrícola, à 
descoberta da imprensa ou à revolução industrial. De 
facto, estamos perante um momento que modifica as 
condições da nossa existência al alterar o modo de 
acesso à informação, ao modo como comunicamos e à 
forma como nos relacionamos e aprendemos.  


A Escola, como parte integrante e pilar da sociedade, 
não pode distanciar-se desta evolução tecnológica. 
Exige-se então à Escola uma constante adaptação ao 
contexto social e tecnológico que a envolve. Muitos 
países desenvolveram projetos neste sentido. São os 
projetos conhecidos por 1:1, ou seja um computador 
por aluno. Em termos gerais podemos definir esses 
projetos, mais ou menos como fenómenos de moda, 
que se propunham alfabetizar digitalmente a sociedade 
combatendo a infoexclusão e, fornecer a infraestrutura 
necessária para a aprendizagem em suporte digital. Foi 
para tirar vantagem educativa das infraestruturas 
fornecidas pelo projeto Magalhães (projeto 1:1 em 
Portugal) que se realizou este trabalho. Participaram 
cinco professores do primeiro Ciclo que trabalhavam 
em duas escolas do agrupamento de Miranda do Douro. 
Foram envolvidos um total de 68 alunos. O trabalho 


teve como objetivo principal a integração de atividades 
educativas multimédias utilizando o computador 
Magalhães, em contexto de sala de aula. 


Neste artigo fazemos uma abordagem ao contexto de 
utilização das TIC em sala de aula, apresentamos os 
objetivos e as fases do projeto e respetiva avaliação. 
No final apresentamos uma breve reflexão. 


O contexto da utilização educativa das TIC 


Devemos estar conscientes que a introdução das TIC 
em contextos de aprendizagem, de forma inovadora, 
não é tarefa fácil, pois como refere Pedró (2010):  


“Ainda que o acesso às novas tecnologias digitais nas 
escolas tenha aumentado significativamente nos 
últimos dez anos, sua adoção não se observou tão 
rápida e intensivamente quanto o esperado, apesar dos 
esforços políticos em promover e apoiar a inovações 
com base em tecnologia na escola.” (p.11) 


O PTE (Plano Tecnológico Para a Educação), 
pretendeu ser um programa de modernização 
tecnológica das escolas portuguesas, desde o Ensino 
Básico até ao Ensino Superior, procurando interligar de 
forma integrada e coerente um esforço ímpar na 
infraestruturação tecnológica das escolas, na 
disponibilização de conteúdos e serviços em linha e no 
reforço das competências TIC de alunos, docentes e 
não docentes. Com este Programa, o Governo 
Português visou transformar as escolas portuguesas em 
espaços de interatividade, de partilha de informação e 
opinião sem barreiras, preparando os alunos enquanto 
parte integrante da sociedade do conhecimento para os 
desafios que esta lhes cria. 


Segundo a Agência para o Conhecimento (2010), “o 
Plano Tecnológico da Educação envolve uma profunda 
modernização das escolas com a criação de modernas 
redes de comunicação nas escolas, o aumento drástico 
da largura de banda das ligações das escolas à Internet, 
o aumento do número de computadores com ligação à
Internet disponíveis nas escolas, a disponibilização de 
conteúdos e serviços online e o reforço de 
competências em TIC de alunos e docentes.” (p. 8). 


O Ministério da Educação, (Plano Tecnológico da 
Educação, 2007), define como objetivos para a 
modernização da Educação: 


“Garantir o apetrechamento informático das Escola 
Apoiar o desenvolvimento de conteúdos 
Apostar na formação dos professores em TIC 
Promover a generalização de portfolios de atividades 


em suporte digital 
Fomentar o desenvolvimento e uso das TIC por 


cidadãos com necessidades especiais 
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Identificar e divulgar exemplos de boas práticas 
Promover o uso de open source, reforçar a segurança 


e a fiabilidade dos sistemas TIC.” (p. 2). 
Estes pressupostos são a malha conceptual na qual o 


Plano Tecnológico da Educação se procurou 
desenvolver. Foi estruturado em três eixos temáticos de 
intervenção: tecnologia, conteúdos e formação. O eixo 
da tecnologia pretendeu dar resposta às barreiras em 
termos de infraestruturas e acessos, na qual foram 
definidas como áreas de intervenção os computadores, 
o equipamento de apoio, a conectividade, as redes de
área local, os cartões de aluno, os sistemas de 
segurança eletrónicos e o apoio técnico às Escolas. 
Para tal, foram enquadrados e desenvolvidos os 
projetos Kit Tecnológico Escola, Internet de Banda 
Larga de Alta Velocidade, Internet nas Salas de Aula, 
e-escola, e-professores e e-oportunidades, e-escolinha, 
Cartão Eletrónico do Aluno, Escola Segura: 
Videovigilância e Alarmes, e Centro de Apoio 
Tecnológico às Escolas. O eixo dos conteúdos 
pretendeu alterar as práticas pedagógicas favorecendo o 
recurso a métodos de ensino mais interativos e 
construtivistas, conducentes a melhores níveis de 
eficiência nas Escolas. As suas áreas de intervenção 
são a produção e partilha de conteúdos, a produção e 
partilha de aplicações de gestão, a certificação de 
conteúdos e aplicações, a informatização de manuais 
escolares e o software open source. De forma a dar 
resposta foram desenvolvidos os projetos Mais-
Escola.pt, Portal das Escolas, Escola Simplex, Manuais 
Escolares Eletrónicos e Plataforma Eletrónica 
Integrada. O terceiro eixo, o eixo da formação, 
procurou dar resposta à falta de competências dos 
docentes ao nível das TIC, uma das principais causas 
para a escassa utilização da tecnologia nas Escolas.  


É nestes três eixos (tecnologia, formação e 
conteúdos) que se desenvolveu o nosso projeto. Para a 
elaboração dos conteúdos optamos pela ferramenta 
EdiLim, que é uma ferramenta que segue a filosofia de 
livro multimédia. A ferramenta permite criar conteúdos 
educativos multimédia, baseada numa grande variedade 
de páginas com diferentes atividades interativas. É uma 
ferramenta composta por um editor de atividades 
(EdiLim), um visualizador (LIM) e um arquivo em 
formato XML (livro) que define as propriedades do 
livro e as distintas páginas que o compõem. Este 
software é adequado para crianças do ensino pré-
escolar, 1º ciclo e 2º ciclo, e permite abordar qualquer 
área disciplinar destes níveis de ensino. Possui um 
ambiente gráfico agradável, as suas atividades são 
atrativas. Possui a vantagem de poder ser executado 
sem o instalar no computador, é portanto, um recurso 
fácil para o docente, uma vez que não precisa preparar 
os computadores dos alunos. A criação de atividades é 
realizada de forma simples e permite fazer avaliação 
dos exercícios, bem como, controlar os progressos dos 
alunos. Depois da exportação do livro, as atividades 
podem ser colocadas online ou em suporte local e 
resolvidas com recurso a um browser.  


Neste programa podem ser criadas actividades 
diversificadas e desafiantes, baseadas no jogo com 


carácter lúdico-educativo. Pensamos ir assim de 
encontro às palavras de Berracoso et al (2009): 


“A adaptação do software livre às caraterísticas dos 
alunos é um fator que pode favorecer a aquisição da 
aprendizagem significativa, contudo, os professores 
estão conscientes da necessidade de uma alteração 
metodológica que aproveite todas as potencialidades 
expressivas e comunicativas das tecnologias, incluindo 
a noção de jogo como elemento motivador.” (p. 120). 


O suporte tecnológico utilizado foi fornecido pelo 
projeto Magalhães: o computador Magalhães. 
Conforme a Eurydice (2011), os professores 
reconhecem o valor das TIC na Educação, contudo 
encontram dificuldades na sua utilização em sala de 
aula e, por esta razão são poucos os que as utilizam. 
Provavelmente os professores não se sentem 
capacitados para a utilização das TIC em contextos de 
aprendizagem e, em consequência, para reverter esta 
situação, os professores deveriam ser formados para tal 
fim. 


Objetivos 


Foram definidos três objetivos essenciais para este 
projeto, e em cada um deles os seguintes objetivos 
específicos: 


Caracterizar a Realidade Escolar face ao Computador 
Magalhães. 


Desenvolver a aquisição de competências para a 
utilização do programa Edilim e do computador por 
parte dos professores dos professores participantes. 


Integrar as atividades desenvolvidas em Edilim nas 
práticas de aprendizagem em sala de aula, utilizando 
como suporte o computador Magalhães. 


Em relação a este último objetivo definimos como 
objetivos específicos: 


- Verificar a aquisição de competências TIC por parte 
dos alunos; 


- Verificar a motivação dos alunos na aprendizagem; 
- Averiguar a autonomia dos professores na utilização 


das atividades educativas com o computador 
Magalhães em sala de aula. 


Para a consecução destes objectivos, elaboramos um 
projecto baseado em 4 fases: 


Fase 1- Conhecimento da realidade 
Fase 2 – Formar os professores para a utilização das 


TIC em contexto educativo 
Fase 3 – Implementação das TIC em contextos de 


aprendizagem 


Fases da investigação 


Para a consecução destes objetivos, elaboramos um 
projeto de trabalho baseado em 3 fases: 


Fase 1- Conhecimento da realidade 
Fase 2 – Formar os professores para a utilização das 


TIC em contexto educativo 
Fase 3 – Implementação das TIC em contextos de 


aprendizagem 
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Fase1 – Conhecimento da realiadade 


Na Fase 1, pretendeu-se perceber a frequência com 
que o computador Magalhães é utilizado em contexto 
escolar e extraescolar na alteração das práticas 
tradicionais e, ainda, perceber qual o nível de formação 
dos professores para trabalhar com o computador em 
sala de aula. Foi também nesta fase que identificamos 
professores interessados em participar no projecto. 
Encontramos cinco professores que se disponibilizaram 
para participar no projeto. Verificamos que no contexto 
escolar onde esses professores lecionavam raramente 
era utilizado o computador Magalhães. Nas situações 
em que era utilizado, essa utilização centrava-se 
essencialmente na exploração de jogos (já instalados no 
computador) e na utilização de programas como o 
Word e o Paint. 


O projeto de correu em algumas escolas do 1º Ciclo 
do agrupamento de escolas de Mirando do Douro e 
participaram alunos dos vários anos de escolaridade, tal 
como é demostrado pela imagem 1. 


Imagem 1. Distribuição dos alunos intervenientes. 
 


Os conhecimentos da realidade obtidos nesta fase 
permitiram-nos elaborar com mais exatidão as fases 
seguintes. 


 
Na fase 2 - Realização da formação 
 
A formação dos professores para a criação de 


atividades multimédia adequadas aos alunos do 1 ciclo 
ocorreu em duas modalidades: formação em grupo e 
formação individualizada. 


 
Formação em grupo 


 
Numa primeira fase foi dada formação neste 


programa, realizamos cinco sessões de 
aproximadamente duas horas cada. Estas sessões 
decorreram depois das aulas, da parte da tarde e todos 
os professores trabalharam nos seus computadores 
portáteis pessoais. Esta fase ocorreu durante dois 
meses. 


Dos seis professores que participaram na formação 
dois revelaram mais dificuldade em lidar com o 
computador e com o programa Edilim. Apresentavam, 
no entanto, uma grande vontade de aprender. 


 


Formação individualizada 
 
Esta formação ocorreu depois da anterior e teve por 


finalidade orientar os professores na criação de 
atividades específicas para os seus alunos. Os 
professores já tinham identificado a área curricular e o 
tema específico para desenvolver e aplicar com as 
respetivas turmas em contexto ensino e aprendizagem. 
Teve a duração aproximada de dois meses, com várias 
sessões por professor, num total de 19 sessões e 
revelou-se verdadeiramente fulcral na criação de 
atividades. 


 
Fase 3 – Implementação das atividades 


desenvolvidas 
 
A fase 3 consistiu na implementação em sala de aula 


das atividades desenvolvidas pelos professores na fase 
anterior. Foram implementadas um total de 12 sessões 
em sala de aula, para abordagem aos conteúdos 
curriculares e utilizando o computador Magalhães. O 
investigador esteve presente nas 12 sessões. 


Para a avaliação desta fase utilizamos o diário para 
registo de observações das sessões, questionários aos 
alunos e entrevistas aos professores. 


- Desenvolvimento de competências TIC por parte 
dos alunos: os professores foram unânimes em 
considerar que os alunos desenvolveram competências 
em TIC com a utilização do computador Magalhães na 
sala de aula. Esse foi também um registo retirado do 
diário, pois bastante visível que a destreza dos alunos 
melhorava na utilização do computador e na 
exploração das atividades multimédia, à medida 
decorriam as sessões. Houve até professores que 
começaram a utilizar o Magalhães com os seus alunos 
para outras finalidades e que referiram essa aquisição 
de competências. A aquisição das competências com a 
utilização do computador está bem patente na 
entrevista dada por uma professora: “O 1º ano escreve 
frases, mesmo a professora da turma, há dias me dizia: 
- como é que eles conseguem? Conseguem escrever 
frases, ir buscar uma imagem, colocá-la…. Muito mais 
autónomos, abrem o computador, fecham. Se eu 
mandar ir ao Word, "olhem que é o que tem o “W” 
azul", os de 1º ano já sabem qual é, também 
trabalharam no Paint e no TuxPaint, mas adquiriram 
muitas competências. 


 
Imagem 2. Frequência semanal sobre a utilização do 


computador 
Os alunos parecem também evidenciar o interesse 


pela utilização do Magalhães, a frequência de 
utilização semanal do computador, 69% manifestaram 
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vontade o utilizar muitas vezes, 18% diariamente e 13 
% raramente. A opção nunca, não selecionada pelos 
alunos. 


- Motivação dos alunos na aprendizagem 
Os professores foram unanimes em considerar que 


todos os alunos se sentiram mais interessados nas aulas 
onde se utilizavam as atividades multimédia no 
computador Magalhães.  


O grau de interesse das aulas quando se utilizam as 
atividades multimédia aumenta bastante, conforme 
podemos verificar na imagem 2. O interesse aumentou 
muito para 88% dos alunos,  aumentou algo para 9% e 
não aumentou para 3%.  


Imagem 3. Interesse dos alunos nas aulas com 
atividades multimédia. 


Quando questionados sobre a sua motivação (imagem 
3) a resposta foi muito semelhante ao interesse, uma
vez que 88% indicam que se sentem mais motivados e 
apenas 12% igualmente motivados. Saliente-se que 
nenhum aluno indicou sentir-se menos motivado. 


Imagem 4. Motivação dos alunos nas aulas com 
atividades multimédia. 


A satisfação dos alunos está bem patente nos registos 
do diário. Logo no final da primeira sessão vários 
alunos bateram palmas no final da realização da 
atividade, imitando o jogo e demonstrando a sua 
euforia e satisfação por conseguir concluir com 
sucesso. Outro exemplo deste estado de espírito foram 
as expressões utilizadas por alguns alunos, tais como: 
“yes”, “tive tudo certo no primeiro jogo”, “já vou no 
7”, “é fácil”, “já vou no último”, “já acabei”. Noutra 
sessão, já no final da aula, mesmo depois do toque de 
saída, os alunos quiseram acabar o jogo, recusando-se a 
sair mais para o almoço. Das doze sessões assistidas o 
interesse pelas atividades foi bem patente, melhorando, 
segundo os professores as predisposição para a 
aprendizagem. É também de referir que as 
manifestações de euforia pela utilização das atividades 
multimédia no computador Magalhães foram mais 
evidentes nos alunos dos primeiros anos de 


escolaridade. Isto talvez tenha acontecido pelo facto do 
computador com atividades interativas na sala de aula 
ser completa novidade. 


- Verificar a autonomia dos professores na utilização 
do computador Magalhães 


Umas das problemáticas da integração curricular das 
TIC é a autónoma dos professores para esse desígnio. 
Para desenvolverem as competências necessárias os 
professores necessitam de estra conscientes das 
vantagens dessa integração. Essa consciência parece ter 
sido desenvolvida pelos professores, como podemos 
verificar em entrevista:  


“[O computador] simplifica a nossa vida e simplifica 
também a própria aprendizagem dos alunos, porque 
eles sentem-se mais motivados e procuram com mais 
interesse, não dispersando as suas ideias, não de 
distraindo, portanto, conseguindo concentrar-se e estar 
atentos à matéria que estamos a fazer. Participam mais. 
Nota-se muita diferença, os alunos que numa aula 
normal, oral, com quadro preto não participam, estão a 
ouvir, muitas vezes não procuram, não tiram 
dificuldades, no Computador Magalhães, ao utilizá-lo, 
muitas vezes procuram, querem saber porquê e 
motivam-se eles próprios, portanto, é uma mais-valia 
para todos os efeitos”. Outro aspeto a ressalvar é a 
valorização profissional que os professores sentem por 
verem o seu trabalho reconhecido pelos alunos: “Acho 
que até valorizou a imagem que os nossos alunos 
tinham de nós, porque houve um que me disse: - está 
cá o seu nome professora! Eu disse: - pois está, fui eu 
que o fiz! Ao que o aluno interrogou: - foi? Acho que o 
miúdo ficou a apreciar-me de outra maneira, a ver que 
a professora era capaz de criar um jogo de computador. 
Dá-me a impressão que aos olhos dos alunos, eu fiquei 
valorizada. 


Nenhum professor indicou encontrar desvantagens na 
utilização das TIC na sala de aula, o fato de não 
utilizarem as TIC anteriormente prendia-se 
essencialmente com a falta de tempo, motivação e 
conhecimentos para trabalhar com o Computador. No 
entanto, após o Projeto, todos indicaram que as suas 
práticas educativas mudaram e serão diferentes 
doravante. O primeiro passo para a integração das TIC 
é o reconhecimento dessa necessidade. Esse 
reconhecimento ficou bem evidente na entrevista de 
um professor: “Hoje o computador é o giz. O professor 
sem giz, mesmo que tenha o quadro, não faz nada, e 
hoje um professor sem computador nada faz”, ou como 
referia outro: “Um professor sem computador é um 
professor manco”. 


Reflexão final 


Tendo o país feito o esforço financeiro, através do 
PTE, para apetrechar as escolas com infraestruturas 
tecnologias e o fornecimento de um computador a cada 
aluno, parece-nos natural que todos esses recursos não 
devem ficar desaproveitados nem devem ser utilizados 
como instrumentos para reforçar práticas pedagógicas 
tradicionais. A sua rentabilização, quanto a nós, passa 
por utilizar esses recursos visando a mudança de 
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práticas educativas, ou seja, os professores devem ser 
capazes de inovar nas práticas colocando os novos 
recursos ao serviço de novas formas de aprender. Foi 
neste sentido que nos propusemos desenvolver este 
projecto, procurando contribuir para que, pelo menos 
os professores que estão a participar, passem 
professores inovadores com TIC. Partimos de um 
contexto pouco favorável à integração do computador 
em sala de aula visando a aprendizagem de conteúdos 
disciplinares. Verificamos que alguns dos professores 
participantes tiveram dificuldades na elaboração dos 
seus próprios matérias digitais utilizando o Edilim. 
Contudo todos conseguiram realizar essa tarefa 
desenvolvendo livros digitais para diferentes temáticas. 
Em relação à utilização das atividades educativas em 
Edilim com recursos ao computador Magalhães, 
verificamos que os alunos possuem uma predisposição 
natural na utilização do computador e as pequenas 
dúvidas que surgem na resolução de atividades 
educativas, manifestavam-se mais no início e 
rapidamente foram ultrapassadas. A motivação e o 
interesse e a predisposição para a aprendizagem 
aumentou bastante nas aulas onde se utilizaram os 
recursos digitais. Este tipo de experiência foi nova para 
os professores participantes. No final todos 
reconheceram as vantagens da utilização do 
computador nas práticas educativas do 1º Ciclo e sua 
importância na transformação das práticas. 
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Resumo 


Abordamos no texto a aprendizagem heurística de bebês 
por meio da interatividade, na dinamicidade do século 
XXI e sua tecnologia. Discutiremos a ideia de criança na 
primeira infância, que passou de um pequeno adulto à 
concepção de um ser único de características exclusivas 
e desenvolvimento neurobiológico superior a qualquer 
faixa etária, como os estudos científicos contribuíram na 
construção dessa concepção no decorrer da história, e, 
também, a importância da literatura na vida dos bebês, 
explorando as possibilidades de uso do formato de livro 
digital como potencial recurso pedagógico para 
desenvolver competências e habilidades nos nativos 
digitais. 
Palavras chave: Aprendizagem heurística, bebês, 


nativos digitais, novas tecnologias, aquisição da 


linguagem. 


 


Abstract 


We approach the text heuristic learning babies through 
interaction, the dynamics of the twenty-first century and 
its technology. Discuss the child's idea in early 
childhood, which rose from an adult little to the design 
of a single being unique features and neurobiological 
development than any age group, as scientific studies 
have contributed in building this concept throughout 
history, and also the importance of literature in the lives 
of babies, exploring the possibilities of using digital 
book format as a potential educational resource to 
develop skills and abilities in the digital natives. 
Keywords: heuristic learning, babies, digital natives, 


new technologies, language acquisition. 


 


Um breve histórico da infância, do educar 


infantil, e de como chegamos até aqui 
 
Muito se discutiu nas últimas décadas sobre a 


matrícula e permanência de bebês nas creches. 
Juntamente com as discussões, temos vivenciado 
mudanças de concepções e posturas que transformaram 
o fazer pedagógico e a forma de entender e lidar com 
crianças em sua primeira infância. Encontramos na 
obra História Social da Criança e da Família de 
Philippe Ariès (1981) o lento progresso das concepções 
de criança e das posturas dos profissionais e 
autoridades da educação neste aspecto.   


Ariès (idem) pontua essas mudanças, desde a Era 
Medieval, onde milhares de crianças morriam por falta 
de serviços adequados de higiene e saúde e, quando 
sobreviviam, eram considerados “adultos em 
miniaturas”, sendo impossível – àquela época- 
compreendê-las em seus aspectos particulares. 


 Adotava-se, por este motivo, uma forma padrão adulta 
de julgamento e posturas invasivas de instrução que 
considerava a criança como um livro de páginas vazias 
a ser preenchido com ideologias e apreensão de 
códigos que se julgava importantes.  


O percurso histórico de investigações do universo 
infantil nos mostra que a ideia de criança como um ser 
singular e particular dotado de características 
específicas, merecedora de cuidados e respeito, começa 
a ser divulgada e aderida recentemente com o advento 
da psicanálise e da psicologia infantil. Psicólogos do 
desenvolvimento como Piaget (1976), Vygotsky (1996) 
e Wallon (2007) ousaram ao propor a infância em 
estágios de desenvolvimento e ao defender esta etapa 
da vida como decisiva e fundamental na formação da 
personalidade dos indivíduos.  


Com o advento dessas novas ideias herdadas da 
psicologia, políticas públicas foram criadas para 
contemplar e assegurar diretos a crianças nas mais 
diversas faixas etárias, embora que de maneira lenta e 
exigidas pela sociedade organizada. A Constituição da 
República Federativa do Brasil, que data de 1988, em 
seu 205º artigo assegura o direito à Educação a todos 
os indivíduos como dever do Estado e da família, 
visando o desenvolvimento pleno deste indivíduo e seu 
preparo para o trabalho e para a cidadania. O Estatuto 
da Criança e do Adolescente (ECA, 2001), em seu 
artigo 53 reforça o direito das crianças à educação 
pública. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, de nº 9394/96 (LDB) assegura o direito e a 
matrícula obrigatória das crianças aos sistemas de 
ensino a partir dos 4 anos de idade, ampliando o acesso 
das crianças pequenas às instituições educativas. A Lei 
federal nº 12.796/2013 afirma ainda que "[...] a 
educação infantil (EI), primeira etapa da educação 
básica, tem como finalidade o desenvolvimento 
integral da criança de até 5 anos, em seus aspectos 
físico, psicológico, intelectual e social, 
complementando a ação da família e da comunidade".  


Em seus estudos, Moss (2011) ressalta o art. 28 da 
Convenção sobre os Direitos da Criança da 
Organização das Nações Unidas (ONU), que reconhece 
o direito à educação desde os primeiros anos de vida, 
dando-lhe a interpretação de que esse direito se inicia 
com o nascimento, intimamente ligado ao direito das 
crianças pequenas ao máximo desenvolvimento. 
Vinculado ao reconhecimento, o atendimento 
educacional com qualidade se coloca como um desafio 
ao poder público, principalmente na efetivação da 
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expansão do atendimento às crianças pequenas da 
educação infantil. 


Nas palavras de Campos  (2011), o direito à 
educação inclui também a exigência de qualidade e o 
respeito às necessidades da criança em cada fase do seu 
desenvolvimento: o direito à brincadeira, à atenção 
individual, ao aconchego e ao afeto, ao 
desenvolvimento da sociabilidade, assim como o 
direito à aprendizagem e ao conhecimento. (CAMPOS, 
2011). 


Contudo, a obrigatoriedade de matrícula das crianças 
nas instituições educativas aos 4 anos gerou alguns 
pontos de tensão no processo de implantação dessa 
nova faixa de obrigatoriedade, que deverá efetivar-se 
por completo até o ano de 2016. À primeira vista, pode 
parecer que a ampliação da obrigatoriedade escolar seja 
uma boa notícia, especialmente num país como o 
Brasil, em que ainda persistem muitas dificuldades de 
acesso e permanência na escola. Entretanto, a Emenda 
Constitucional 59/2009, ao tornar parte da educação 
infantil obrigatória (a pré-escola) e afirmar que o 
acesso obrigatório à educação deve ser priorizado pelos 
gestores públicos, origina uma tensão sobre a frágil e 
desestruturada etapa da creche. Nos municípios com 
poucos recursos financeiros, a obrigatoriedade a partir 
dos quatro anos pode significar desestímulo à oferta de 
vagas em creches, além de comprometer a qualidade e 
melhoria do atendimento daquelas já existentes. 


No Brasil, houve um tempo em que a creche – 
espaço educacional de atendimento à primeira infância 
– tinha um caráter exclusivamente assistencial, de 
guarda, cuidados e proteção para crianças de famílias 
trabalhadoras de baixa renda. Hoje o cenário se 
modificou. Em sua expressiva maioria, as instituições 
de educação infantil buscam contemplar o cuidar e o 
educar como instâncias indissociáveis no atendimento 
às crianças pequenas comprometidas com o 
desenvolvimento integral das crianças. 


O Plano Nacional de Educação (PNE) para o decênio 
2011-2020, em vigor no Brasil, traz como primeira 
meta universalizar até 2016 o atendimento escolar da 
população de 4 e 5 anos e ampliar até 2020 a oferta de 
educação infantil, de forma a atender 50% da 
população de até 3 anos. Colocada nesses termos, a 
meta vem reforçar a fratura provocada na EI pela EC 
59/2009. Ao colocar a etapa da creche como 
facultativa, chama as atenções para a pré-escola agora 
obrigatória, e o segmento anterior perde força de 
pressão, sob todos os aspectos. À medida que a creche 
se expandir, se os processos educacionais não 
assegurarem uma sequência harmônica entre as etapas 
da EI, pode se repetir, na sua passagem para a pré-
escola, o fenômeno da ruptura existente entre a pré-
escola e o ensino fundamental em muitos sistemas de 
ensino (BRASIL, 2010). 


Compartilhamos do pensamento de Moss (2011) ao 
associarmos essa ruptura na passagem das crianças da 
EI para o ensino fundamental à premissa de que a 
educação infantil e a escola muitas vezes provêm de 
tradições muito diferentes, têm culturas muito 
diferentes, e que essas tradições e culturas se 
expressam em concepções, valores e práticas muito 


diferentes. De maneira geral, enquanto a educação das 
crianças de 0 a 3 anos se revestiu de cunho 
filantrópico/assistencialista e as pré-escolas assumiram 
um caráter educativo/pedagógico - preparar as crianças 
para o ingresso na vida escolar -, por sua vez, a escola 
é, tradicionalmente, o espaço instituído para a 
transmissão de conhecimento, desenvolvendo práticas 
pedagógicas muito diversas das que encontramos na 
EI. 


Essa ruptura, seja dentro da própria EI ou na 
passagem das crianças da EI para o EF, se coloca como 
um ponto de tensão entre a garantia legal do direito das 
crianças a uma educação universalizada e de qualidade 
e o que se tem verificado dentro dos sistemas 
municipais de educação. No entrelaçamento dos textos 
legais que fundamentam a EI como direito da criança e 
das famílias e dever do Estado e a realidade social 
contemporânea, a demanda por instituições de 
Educação Infantil se justifica e se consolida como uma 
prioridade a ser atendida pelos municípios brasileiros, 
de acordo com as definições constitucionais e legais 
vigentes.  


Além de todas as mudanças na forma de atendimento 
educacional às crianças pequenas, destacamos o 
contexto social atual em que elas vivem. Estamos em 
uma sociedade de informações prontas e rápidas, do 
advento das mídias e das tecnologias da informação e 
comunicação que sorrateiramente invade a vida das 
classes mais altas as mais baixas. Neste cenário, vemos 
uma educação fragilizada pela constante tentativa 
frustrada e ineficaz de efetivar os processos de ensino e 
de aprendizagem como algo mecânico, retrógrado, 
baseado quase sempre na repetitividade, memorização 
e exposição de conteúdos que o aluno já obteve por 
outros meios, como pela TV ou pela internet.  


A formação crítica da criança como desafio da 
escola, pressupõe uma renovação da concepção da 
criança, como também dos processos de ensino e 
aprendizagem, suas implicações técnicas, meios e 
instrumentos facilitadores da produção de 
conhecimento. As novas tecnologias da informação e 
comunicação (TICs) - são, sem dúvida, instrumentos 
formativos para a aprendizagem significativa no 
cenário educacional atual. Logo, não devem ser 
utilizadas apenas no ensino de pessoas já letradas. 
Nasce a necessidade de incorporar tais tecnologias no 
aprendizado de crianças e bebês, considerados por 
Mark Prensky (2001) como nativos digitais.  


 
O bebê, seu desenvolvimento, a linguagem e a 


precoce interação com as tic's  


Nesta pesquisa, compreenderemos o estudo de 
crianças de 12 a 24 meses, denominando-as bebês, 
segundo o conceito de Parreiras (2012) quando afirma 
que pediatras, psiquiatras, psicanalistas, costumam 
considerar que uma criança com até 24 meses é um 
bebê.  


Bebês são seres dependentes para satisfazerem suas 
necessidades básicas de sobrevivência, mas desde cedo 
aprendem a comunicar-se com os adultos para as 
satisfazer, por meio de coros e balbucios, à sua 
vontade. Após o desmame – aproximadamente a partir 
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do 8º mês – o bebê, simultaneamente à construção de 
esquemas motores, também concentra sua energia na 
construção dos pensamentos, relacionamentos, jogos e 
suas regras, jogos simbólicos, entre outras atividades. É 
exatamente nesta etapa que os bebês começam a imitar 
seus pais e adultos que o cercam, os usando como 
modelos de comportamento.  


Partindo do pressuposto que o bebê explora à sua 
maneira o mundo ao seu redor, na sociedade atual há 
que se notar que os objetos de manipulação e 
descoberta já não são mais os mesmos de décadas 
atrás. Com a crescente evolução das TIC's, objetos 
como smartphones, tablets, computadores, smartTV's 
tem sido utilizados pelas mais variadas classes sociais. 
E é claro que esta mudança de cenário tem refletido nas 
posturas emocionais, biológicas e nos esquemas que as 
crianças constroem em suas interações com os objetos 
e pessoas que as rodeiam. 


Conforme afirma Wallon (2007), este estágio 
devemos chamar de Estágio Impulsivo Emocional e 
está ligado à afetividade com as pessoas e à interação 
com o meio. Piaget (1976) propõe e define este estágio 
como Estágio Sensório-Motor, que prevalecerá até o 
terceiro ano de vida aproximadamente e está voltado a 
exploração do mundo físico que o cerca. É natural, por 
esse motivo, que o bebê rejeite ajuda em sua 
exploração com o mundo físico. O espaço onde o bebê 
convive e os objetos disponíveis para sua exploração 
devem ser bem pensados e planejados de modo que o 
bebê tenha variedade de cores, formas e tamanhos para 
explorar com a devida segurança, em especial nas 
instituições educativas que os atendem. Destacamos 
que neste Estágio Impulsivo Emocional o bebê vai 
deixando ao poucos o brincar mecânico e repetitivo e o 
transforma em um brincar construtivo, no qual os jogos 
e objetos já começam a adquirir caráter imaginativo. 
Uma peça retangular do bloco de construção, por 
exemplo, pode tornar-se, na imaginação do bebê, um 
telefone móvel que com balbucios tenta falar com 
alguém na linha. O mesmo retângulo pode tornar-se um 
carro a ser arrastado pelo chão, ou um avião a ser 
arremessado pelo ar. É importante que nesta etapa o 
adulto mediador incentive a espontaneidade do bebê, e 
não o limite a rotinas escolares cansativas e 
burocráticas. 


No dizer de Piaget (1976), esquema é a estrutura que 
se dá na troca do organismo com o meio. Esses 
esquemas são produzidos pelas crianças, sem auxílio 
de qualquer ajuda adulta, somente pelas interações com 
os objetos e meios. Palanga, citando Chiarottino, 
acrescenta que o esquema é a condição primeira da 
ação, ou seja, da troca do organismo com o meio. Ele é 
engedrado pelo funcionamento geral de toda 
organização viva, a adaptação. O organismo com sua 
bagagem hereditária, em contato com o meio, perturba-
se, desequilibra-se e, para superar esse desequilíbrio, 
ou seja, para adaptar-se, constrói esquemas. 
(Chiarottino apud Palanga, 2001)  


Quando um bebê tenta segurar um objeto circular nas 
mãos, ele constrói um esquema de segurar objetos 
circulares. Posteriormente ele percebe que o esquema 


pode ser modificado para segurar um objeto retangular, 
percebendo suas formas e arestas e assim 
sucessivamente.  


Maria Montessori apud Röhrs (2010) diz que a mão é 
um órgão composto de estrutura delicada e complexa 
que permite a inteligência estabelecer relações com o 
ambiente de forma especial. Pode-se dizer que o 
homem transforma o ambiente ao seu redor sob a 
orientação da inteligência se apoderando do ambiente 
com as mãos. 


Quando um bebê de 10 a 24 meses manipula um 
celular ou tablet com tecnologia touchscreen, mesmo 
sem auxílio de um adulto, ele cria o esquema de 
deslizar os dedos por sobre a tela, percebendo a 
interação com o objeto por meio de cores, sons e 
movimentos que estes objetos produzem.  


No segundo ano ano de vida, as crianças sentem um 
grande impulso de  explorar e descobrir por si mesmas 
a maneira como os objetos se comportam no espaço 
quando são manipulados por elas. Elas precisam de 
uma ampla gama de objetos para fazer esse tipo de 
experiência, objetos que sejam constantemente novos e 
interessantes, os quais certamente não podem ser 
comprados em um catálogo de brinquedos. 
(Goldschmied e Jackson, 2006)  


Estes objetos dos quais Goldschmied e Jackson 
(2006) falam são objetos do cotidiano e da vida social 
dos bebês, desde tapetes em que engatinham até os 
computadores que os pais usam. Ao manipular tais 
objetos, sendo o livro digital um desses, o bebê se 
adapta e de forma autônoma e espontânea e descobre 
por si, possibilidades de interação. 


A observação de crianças dessa idade lembra a antiga 
história de Arquimedes no banho. Quando descobriu a 
lei de deslocamento da água devido ao volume do seu 
corpo, diz-se que ele saltou de dentro da banheira 
gritando exultante: “Eureka – Encontrei!”. A palavra 
rea eurisko, da qual é derivada nossa palavra 
“heurístico”, significa “serve para descobrir ou 
alcançar a compreensão de algo” isso é o que crianças 
pequenas fazem espontaneamente, sem qualquer 
direcionamento dos adultos, desde que tenham os 
materiais com os quais efetuarão suas explorações. 
Longe de perder a habilidade de concentrar-se, torna-se 
claro que, dadas as condições e os materiais corretos, a 
criança em seu segundo ano de vida pode desenvolver 
sua concentração de uma nova forma. (Goldschmied e 
Jackson, 2006, p.148)  


Aliado ao motor da criança está o desenvolvimento 
da sua linguagem. Feldman e Sears (1981) afirmam 
que o desenvolvimento cognitivo na primeira infância é 
subjetivo e influenciado por fatores hereditários, 
genéticos, ambientais e que as capacidades mentais de 
uma criança antes do desenvolvimento da linguagem 
assemelham-se as de um chipanzé, concentrando-se em 
controlar os movimentos do corpo, locomover-se e 
explorar o ambiente. 


Sendo assim, o desenvolvimento linguístico é um 
momento crucial que marca a primeira infância. Diz 
Papalia que o desenvolvimento da linguagem ilustra a 
interação de todos os aspectos do desenvolvimento. À 
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medida que as estruturas físicas necessárias para 
associar som e significado estão ativadas, a interação 
social com adultos introduz os bebês à natureza 
comunicativa da fala. (Papalia, 2006, p. 213) 


Antes mesmo de poder falar, a criança já se 
comunica e expressa suas vontades e sentimentos por 
meio do choro, balbucios e imitação de sons, todos eles 
denominados fala pré-linguística. Durante esse período, 
a capacidade de perceber diferenças entre os sons é 
adquirida e se torna essencial para o desenvolvimento 
da linguagem. Aos seis meses de idade, um bebê já 
reconhece os fonemas de sua língua e, antes de 
atribuírem qualquer significado aos sons, já 
reconhecem padrões sonoros que ouvem com 
frequência, entendendo e apreendendo regras 
fonológicas. 


Aproximadamente no nono mês de vida, outro tipo 
de linguagem surge: a gestual. Apontar para um objeto 
demonstrando querer pegá-lo é um exemplo de gesto 
simbólico aprendido espontaneamente pela criança. 
Goodwyn e Acredolo (1988), citados por Papalia 
(2006), afirmam que muitos pais demonstram 
preocupação ao encorajar gestos por acreditar ser 
prejudicial no desenvolvimento da fala, enquanto, na 
verdade, o gesto representa uma vantagem linguística 
significativa no tocante em que é um correspondente à 
palavra que será aprendida. 


A fala linguística inicia-se entre o décimo e o décimo 
quarto mês. Neste período, começam a ser utilizadas 
pelas crianças expressões verbais que comunicam um 
determinado significado: as primeiras palavras. No 
entender de Papalia, 


Os bebês compreendem muitas palavras antes de 
poderem utilizá-las; ou seja, seu vocabulário passivo 
desenvolve-se mais rapidamente e é maior do que seu 
vocabulário ativo. As primeiras palavras que a maioria 
dos bebês compreendem são aquelas que eles tendem a 
ouvir com mais frequência: seus próprios nomes e a 
palavra não, assim como palavras com significado 
especial para eles. (Papalia, 2006, p. 215) 


O repertório verbal de um bebê nessa idade tende a 
ser limitado, por vezes até monossilábico, composto 
por holofrases. Todavia, até os dezoito meses o 
vocabulário de palavras isoladas aumenta 
gradativamente podendo dar um salto de cinquenta até 
quatrocentas palavras. A partir dos dezoito meses, as 
crianças demostram competência na sintaxe, ou seja, 
nas regras para a formação de sentenças na sua língua. 
No início, omitem palavras funcionais, mas já formam 
frases com sentido. Aos três anos de idade, uma criança 
já pode ser considerada fluente em sua língua materna. 


Bakhtin evidencia em seus trabalhos uma 
epistemologia linguística baseada na constante 
interação entre o ser humano, a sociedade e a 
linguagem. Evidencia, o autor, a natureza sociológica 
da linguagem, afirmando que “a língua vive e evolui 
historicamente na comunicação verbal completa.” 
(Bakhtin, 1986, p.124). 


Os bebês, objeto de estudo desta pesquisa, estão em 
constante contato com enunciados e enunciações - 
considerados por Bakhtin como o processo básico da 
interlocução - carregadas histórico e culturalmente por 


valores e interesses. Eles vivem imersos num contexto 
linguístico repleto de sentidos e à medida em que 
interage com os outros e se apropria da linguagem. 


A língua materna - a composição de seu léxico e sua 
estrutura gramatical -, não a aprendemos nos 
dicionários e nas gramáticas, nós a adquirimos 
mediante enunciados concretos que ouvimos e 
reproduzimos durante a comunicação viva que se 
efetua com os indivíduos que nos rodeiam. 
Assimilamos as formas da língua somente nas formas 
assumidas pelo enunciado e juntamente com essas 
formas. As formas da língua e as formas típicas dos 
enunciados, isto é, os gêneros do discurso, introduzem-
se em nossa experiência e em nossa consciência 
juntamente e sem que sua estreita correlação seja 
rompida. Aprender a falar é aprender a estruturar 
enunciados (porque falamos por enunciados e não por 
orações isoladas e, menos ainda, é óbvio, por palavras 
isoladas). Os gêneros do discurso organizam nossa fala 
da mesma maneira que a organizam as formas 
gramaticais (sintáticas). (Bakhtin, 2003, p. 301). 


Entende-se que, se falar envolve compreender e 
organizar enunciados e depende de estruturas lógicas 
dos gêneros do discurso, torna-se necessário 
oportunizar ao bebê o contato com a maior variedade 
de gêneros possíveis para que de forma assistemática 
ele compreenda as diferenças e semelhanças genéricas 
que existem entre textos e suas possíveis aplicações nas 
interações verbais. Bakhtin (2003) afirma que a 
variedade dos gêneros do discurso são infinitas pois a 
realidade da atividade humana é inesgotável. Cada 
atividade humana compreende um repertório grande de 
gêneros do discurso, que se desenvolve e fica cada vez 
mais complexa. O próprio diálogo cotidiano, apresenta 
uma variedade de temas, situações e protagonistas que 
se desencadeiam em enunciados diversos a cada 
momento. As cartas oficiais como necessidade de 
comunicação, os modos literários como o romance, um 
conto, uma poesia, e os documentos oficiais de todas as 
ordens também compreendem gêneros do discurso 
presentes no cotidiano do homem moderno. 


Os livros em formatos digitais podem contemplar, 
simultaneamente, inúmeros gêneros do discurso. As 
aplicações programáveis nos mais diferentes formatos, 
como JAVA e FLASH, abrem um campo textual de 
possibilidades quase infinitas. Consideramos que este 
recurso é um importante aliado à aquisição da 
linguagem pelas crianças pequenas pois além de 
oportunizar o acesso aos gêneros do discurso possui 
ainda a vantagem da interatividade, característica das 
novas tecnologias que propicia a constante adaptação e 
construção de novos esquemas. Nos formatos digitais, 
os livros permitem uma leitura ativa permeada por 
estímulos audiovisuais diversos, mutáveis de acordo 
com os comandos dados. 


 Os bebês e os livros  


Sugerir leitura e literatura a bebês causa sempre 
estranhamento e insegurança em quem os rodeia. A 
pergunta que geralmente se faz é: porque ler para 
crianças que sequer ainda falam?  


Reyes (2010) apresenta um ponto de vista acerca 
deste questionamento. Os diversos enfoques teóricos 
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sobre a primeira infância (psicologia, pediatria, 
neurociências, pedagogia) concordam que o período 
entre 0 e 3 anos é o mais favorável à maturação e à 
aprendizagem.  


As pesquisas da neurologia por exemplo, comprovam 
que a maleabilidade ou a plasticidade do cérebro 
infantil é praticamente ilimitada e que durante a etapa 
intrauterina e os três primeiros anos de vida se 
registram um crescimento neurônico acelerado e uma 
proliferação inusitada de conexões entre os neurônios. 
O cérebro é composto por bilhões dessas células que se 
unem através de conexões ou redes neuronais – 
sinapses - , em um processo conhecido como “rede 
cerebral”. O cérebro do bebê tem um número 
muitíssimo maior de neurônios que o do adulto e está 
habilitado a estabelecer inumeráveis conexões, em 
razão das experiências que o meio lhe oferece. No 
entanto, como nenhum ser humano tem uma qualidade 
tão ampla de experiências para tal “capacidade 
instalada”, no início muitos desses circuitos disponíveis 
não são usados. Os neurônios estimulados com maior 
frequência continuam funcionando e os que não o são 
perdem sua sinapse. (Reyes, 2010,  p. 26)  


Sendo assim, ler para um bebê estimula circuito 
neurais relacionados a linguagem e abstração que não 
seriam ativados sem o estímulo. Alem disso, é 
importante lembrar que os bebês são seres culturais e 
sociais, que interagem com o meio e as pessoas a sua 
volta. A todo momento o bebê toca, vê, sente e observa 
o mundo e os textos a sua volta. Reforçamos a 
importância de que o trabalho pedagógico com bebês 
inclua a apresentação de livros nos mais diversos 
formatos para que sejam manipulados à sua vontade. 
No contexto atual do mercado editorial brasileiro, 
centenas de livros são publicados com diferentes 
texturas, espessuras, cheiros, sons, imagens e 
tamanhos, facilitando aos professores a utilizaçãode 
livros no cotidiano do trabalho com bebês.  


Papalia (2006) apresenta outro argumento que 
defende a leitura para bebês. Quando afirma que o 
vocabulário passivo se forma muito antes do que o 
vocabulário ativo - aquele que é falado - nas crianças, 
defende, ao mesmo tempo, que possibilitar o acesso 
dos bebês aos livros é permitir que seu vocabulário 
passivo seja desenvolvido e por consequência, 
posteriormente, seu vocabulário ativo seja ampliado. 
Mas, para isso, é necessário selecionar os livros que 
serão utilizados com crianças pequenas e verificar se 
estão adequados à essa faixa etária. 


Quando selecionamos um livro que será utilizado por 
bebês é indispensável observar as suas características 
materiais que nos permitam uma prática didática segura 
e favorável. Um livro infantil voltado para bebês deve 
ter fácil manuseio, ter capas e folhas rígidas, de 
preferência com as vértices arredondadas, peso leve e 
conteúdos concisos adequados ao vocabulário de 
leitura dos bebês, que venham a lhes permitir a 
apreensão completa do enunciado contido no texto.  


Parreiras (2012) concorda que num livro para bebês, 
não deve haver muitas explicações, mas coisas 
sugeridas, brincadeiras, surpresas, uso de um texto 


enxuto desprovido de excessos de adjetivos e 
advérbios”. A interatividade implícita no ideal de livro 
infantil preconizado pelo autor não poderia ser melhor 
encontrada do que nos formatos digitais dos livros. 
Com a acentuada evolução dos softwares e aplicativos, 
cada vez mais surgem conteúdos infantis como jogos 
de cunho educativo que estimulam a oralidade, a 
coordenação motora, entre outras competências.  


Pode-se encontrar na nuvem de dados, que é a 
internet, livros infantis em diferentes formatos 
midiáticos digitais, entre eles: áudio-livros, livros em 
vídeo, livros em slides e movimentos, livro-sgame 
interativos, etc. Todos esses formatos digitais de livros 
podem ser 'materializados' por diversos e diferentes 
instrumentos como: computadores, tablets, 
smathphones que permitem uma interação leitor-livro 
muito íntima, intensa e lúdica. As formas de interagir 
com os livros digitais são ilimitadas no passo que cada 
formato midiático apresenta suas possibilidades e 
características próprias.  


Quando o livro permite à criança brincar, se colocar 
na história, criar fantasias, se subjetivar, ele é como um 
brinquedo. Isso porque o brinquedo é o primeiro objeto 
cultural introduzido na vida do bebê. Por meio do 
brinquedo, ele se conhece, se comunica, interage com o 
meio ambiente e com os outros. E por meio do livro, 
pode se colocar, pode imaginar, pode se divertir, pode 
compartilhar experiências com outras pessoas. 
(Parreiras, 2012)  


Assim, o livro digital materializado por qualquer que 
seja o instrumento tecnológico, quando permite à 
criança uma interação verdadeira e lúdica, torna-se um 
brinquedo, objeto de desejo e prazer que a criança 
procurará manipular novamente em outros momentos 
para entreter-se sem ao menos sentir a intencionalidade 
pedagógica contida no livro. Dessa forma, como 
defendemos na educação infantil: a criança aprende 
brincando.  


Os bebês e a ação do aprendizado heurístico com 


livros digitais: pesquisa de campo 
Ao pensar nos processos de ensino e aprendizagem 


no século XXI, não podemos desconsiderar o contexto 
histórico e as características do momento em que 
vivemos. Há que se notar que os cenários e percepções 
em que se vive nos dias atuais, mudaram bruscamente 
em poucas décadas. As informações chegam cada vez 
de forma mais rápida aos indivíduos em gamas cada 
vez maiores de conteúdos; as televisões, que antes não 
tinham cor e utilizavam sons monofônicos, agora 
apresentam imagens em alta definição e tecnologia 
superior de som estéreo; ligações para outros estados e 
para o exterior podem ser feitas de forma gratuita pelo 
skype (aplicativo de mensagens instantâneas), 
enquanto a duas décadas atrás, ligar para o exterior era 
inviáveis pelo alto custo. Tantas modificações nos 
cenários e informações modificaram nos indivíduos sua 
forma de percepção do mundo e novas formas de 
aprendizagem. A interatividade, considerada uma 
característica das TIC’s, auxilia nessa modificação de 
percepção, contribuindo para o aprendizado heurístico, 
provocando a constante desequilibração e equilibração 
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do indivíduo no dinamismo presente no contexto do 
século XXI. 


Moran (1995) afirma que as inovações tecnológicas 
modificam os padrões de como se lida com a realidade 
e criam novos pontos de vista modificando nossas 
expectativas. Uma das mudanças que as inovações 
tecnológicas causaram foi a necessidade de comunicar-
se por meio dos sons, imagens e diferentes textos 
integrando mensagens e tecnologias multimídia. Esse 
novo padrão de necessidade de comunicação, perpassa 
o limite do casual e adentra também no educacional, já 
que geram novas formas de aprendizagem e por 
consequência exigem novas formas de ensino. 


As crianças, considerada por Prensky (2001) como 
nativos digitais, são nascidas imersas num contexto 
voltado para as tecnologias da comunicação e 
informação. Os nativos digitais possuem características 
específicas como a habilidade de multitarefas: eles 
conseguem ouvir músicas, enviar e receber arquivos 
pela internet, conversar com os amigos 
simultaneamete, sem que uma tarefa interfira na outra. 
Essas habilidades interferem em como esse novo perfil 
de indivíduo aprende e se motiva. 


Talley, Lance e Lee (2007) afirmam que existe na 
criança uma motivação intrínseca para o uso de 
computadores, que evidencia-se pelo fato de que as 
crianças passam um longo tempo focadas em 
atividades no computador, considerando o tempo que 
passam focadas com outras atividades. Para elas, 
manipular instrumentos digitais como computadores, 
tablets e smarthphones não é somente um ato prazeroso 
como uma ação automática. 


Para afirmar isso, Mouza (2005) em um estudo 
implementando a tecnologia por cem dias numa pré-
escola nos Estados Unidos da América, chega a 
conclusão que todas as crianças na primeira infância 
submersas a este novo tipo de currículo e métodos, 
baseados no uso das tecnologias de forma planejada e 
atrelada ao cotidiano escolar, apresentaram resultados 
significativos em motivação para aprender matemática, 
leitura e escrita. 


Essa motivação se dá ao fato de que o ambiente em 
que são inseridas, é rico em estímulos e interações 
multimídias e tudo o que é analógico, monocromático e 
monoaural tende a ser limitado e sem atrativos a essa 
nova geração. Prensky (2001), confirma que a nova 
educação, tem de se adaptar às características dos 
novos tempos, e isso pressupõe a integração das novas 
tecnologias e novas mídias no despertar da motivação 
ao aprendizado do novo perfil de aluno. 


Partindo dessa premissa, utilizando instrumentos 
digitais com mídias de livros, realizamos uma pesquisa 
de campo exploratória qualitativa em uma escola da 
rede pública do município de Guarapari, com o 
objetivo de analisar os usos de instrumentos digitais 
com mídias de livros como recursos pedagógicos 
potencializadores de aprendizagens significativas por 
bebês. Os procedimentos metodológicos de produção 
de dados foram a observação formal e observação 
participante durante um período de tempo de quatro 
meses, com registro das observações em diário de 
campo. 


O trabalho foi desenvolvido com um grupo de quinze 
bebês entre 6 a 24 meses de idade. As crianças 
compunham um grupo denominado Berçário I, 
atendidas na creche “Jardim” (nome fictício), situada 
em bairro de classe popular (baixa renda). As 
atividades foram registradas durante os momentos de 
contação de histórias com apoio de livros em formatos 
digitais materializados em um smarthphone com tela 
touchscreen de 5 polegadas. Para esta pesquisa foram 
escolhidos dois aplicativos de livros: “O homem 
biscoito” e “Onde está a minha mãe”. Ambos os 
aplicativos, distribuídos gratuitamente para iOS ou 
sistema Android, exigem do leitor a interação com o 
deslizar dos dedos por sobre a tela com a finalidade de 
dar continuidade à história em formato de slides semi-
estáticos e narração. Esses livros compreendem 
histórias consideradas por nós longas, exigindo da 
criança concentração e rítmo de leitura. 


Durante as observações, registramos as mais variadas 
reações dos bebês no primeiro contato assistido com o 
smartphone, após ouvirem a história contada pela 
professora que manipulava o aplicativo foi permitido 
que manipulassem o objeto. A primeira surpresa ao 
iniciar essa prática pedagógica foi a iniciativa dos 
bebês em segurar firmemente e olhar para o 
smarthphone e não colocar diretamente na boca como 
costumam fazer com a maioria dos objetos, 
comportamento natural de sua fase oral, segundo Freud 
(1976).  


Nas descrições abaixo, todos os nomes dos bebês são 
fictícios, vinculados ao compromisso ético desta 
pesquisa na garantia do anonimato de todos os sujeitos 
participantes do estudo: 
 Matheus – 13 meses – sentado no tapete 


emborrachado, deixou o objeto cair. Apanhou de volta 
em suas mãos, com os desenhos do aplicativo de 
cabeça para baixo, atento ao som que emitia, apertava 
os botões laterais e tocava a tela a todo instante, não 
esperando a finalização das etapas da história.  
 Patrícia – 14 meses – olhou para a tela 


completamente concentrada e girava o smarthphone 
procurando por onde saía a narração e os sons. Ao 
término da narração do primeiro slide da história, 
colocou o smarthphone no ouvido em posição de 
chamada e balbuciou algo como se estivesse falando 
com alguém pelo telefone. Quando a história voltou a 
ser narrada após aluns minutos, voltou a concentrar-se 
nas imagens e no som.  
 Melissa – 18 meses – sentada, segurou o 


smarthphone na posição horizontal como era esperado. 
Ouviu atentamente a primeira parte da narração e olhou 
para a professora como se esperasse algum comando. 
Foi estimulada a deslizar o dedo por sobre a tela e após 
isso, sempre que a narração parava usava o mesmo 
esquema motor para continuar a história. Antes do final 
da história de 16 slides, perdeu o interesse no objeto, 
levantou-se e pegou uma bola.  
 João – 18 meses – Segurou o smarthphone 


com as mãos e apertou todos os botões e teclas até sair 
do aplicativo. A professora colocou novamente a 
história. Observava os desenhos interessado, mas muito 
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ansioso não esperava o final da narração para interagir 
com a tela.  
 Francisco – 20 meses – Segurou o 


smarthphone com as duas mãos na posição horizontal e 
observou com curiosidade as imagens e narração, mas 
logo quando a primeira parte do áudio cessou, 
abandonou o objeto no chão. Estimulado pela 
professora a pegar novamente o objeto, concentrou-se 
novamente à narração e as imagens, mas não demorou 
a perder o interesse pela história, preferindo manipular 
o objeto desordenadamente para ouvir sons diferentes.  


Observamos que os bebês, no decorrer da pesquisa, 
não se limitaram a ouvir os sons que o aplicativo 
produzia. Ao manipular os livros digitais eles 
produziam sons e pequenas palavras em resposta a sua 
interpretação. Alguns bebês balbuciavam fonemas, 
outros com palavras curtas respondiam aos estímulos. 
Ao aparecer um desenho animado de um menino na 
tela, um dos bebês dizia “neném”, demonstrando 
reconhecer a semântica social da imagem apresentada. 
Interagir com os livros digitais, nessa perspectiva, 
deixa de ser apenas uma observação de instrumentos e 
aplicativos, pois insere a criança pequena na esfera da 
linguagem como sistema de representação, no qual já 
começou a expressar-se e compreender a expressão de 
seus interlocutores. 


É necessário, aqui, salientar que a língua natural é 
uma forma de representação do mundo e seus eventos. 
Ferrarezi Jr. (2008) diz que usamos a língua para ‘criar’ 
mundos que são representados também pela língua. 
Essa representação e criação ocorrem, porém, somente 
em contextos culturais nos quais as representações são 
compartilhadas e por esse motivo, o que foi 
representado pode ser compreendido. 


Ao observar os livros digitais propostos na língua 
materna, os bebês entraram no sentido compartilhado 
de uma língua, reagindo a ela de forma ativa, 
construindo saberes e ‘criando’ mundos de 
significados.  


Salienta-se que apesar do reforço pedagógico e do 
planejamento das ações para esta pesquisa, as reações 
dos bebês ao manipular os objetos digitais foi 
automático e espontâneo confirmando o que diz 
 Goldschmied e Jackson (2006) sobre a aprendizagem 
heurística da criança, não sendo necessária a 
intervenção do adulto para que se desenvolva. 


No decorrer da pesquisa com duração de quatro 
meses, outros livros digitais, além dos que foram 
citados nesta pesquisa, foram utilizados incluídos em 
sequências didáticas e no final, todos os bebês de 13 a 
20 meses já dominavam os esquemas motores 
necessários para interagir com os livros digitais, tais 
como apertar os botões necessários ou deslizar o dedo 
na tela para que o aplicativo continuasse a ser exibido e 
em todas as explorações aconteceram interações 
linguísticas que contribuíram para a aquisição da língua 
materna. 


Concluindo 


No decorrer dessa pesquisa, foram observadas as 
características do desenvolvimento integral da criança e 
sua linguagem, apoiadas pela revisão de literatura. 


Entendeu-se que a aquisição da linguagem como uma 
dimensão representativa e cultural pelos bebês dá-se 
por meio da interação com outros e com objetos 
culturais contidos de textos e significados. 


Consideramos que o livro infantil é fundamental na 
aquisição da linguagem pela criança, e deve, segundo 
Faucher apud Coelho (2000) provocar o conhecimento 
de objetos ou seres do cotidiano da criança a serem 
designados pelo nome de forma oral. Os livros tem a 
capacidade de oportunizar à criança o convívio com a 
imagem associada à palavra nomeadora ligando a 
percepção visual à palavra correspondente. 


Considerando as características da época em que 
estamos inseridos, salientamos a importância de moldar 
as técnicas e filosofias da educação de acordo com as 
tendências e novos tipos de aprendizagens e 
motivações intrínsecas ao novo perfil de criança, 
nascida em meio às novas tecnologias e consideradas 
como nativas digitais. (Prensky, 2001), por esse 
motivo, utilizamos nas práticas, livros em formato 
digital materializados em smartphones, objeto do 
cotidiano das crianças na segunda década do século 
XXI. 


Durante a pesquisa de campo, observamos que o 
objeto (smartphone) não era completamente estranho 
da rotina dos bebês objetos dessa pesquisa. Eles sabiam 
que os botões e toques causavam reações no objeto, 
alguns sabendo inclusive interpretar seu uso como 
telefone, um meio de comunicação. A principio alguns 
bebês tiveram dificuldade de compreender que o objeto 
de exploração que se propunha era o livro digital 
(aplicativo) em nível de software e não o instrumento 
utilizado (smartphone) em todas suas funções e 
possibilidades.  


Verificamos que além das habilidades motoras 
adquiridas de forma heurística, de forma paralela se 
desenvolve a linguística da criança, sem que o adulto 
necessite intervir de forma direta, se oportunizar a 
criança o contato orientado com livros digitais. 
Concluímos aqui, que baseada em observações por um 
relativo período de tempo e fundamentada em teorias 
da linguagem e pesquisas modernas em tecnologia e 
educação, que os livros digitais como objetos 
carregados de sentidos, contido de textos nos mais 
diferentes gêneros e tipos contribuem de forma 
significativa para a aquisição da linguagem em bebês. 


Destacamos, contudo, que os livros digitais em 
língua portuguesa disponíveis nos repositórios de 
download são adequadas a outras faixas etárias, mais 
maduras e com mais ritmo de leitura e abstração. Em 
dezenas de livros que baixamos e pesquisamos as 
histórias são longas, com ênfase em detalhes e estrutura 
bem complexa tanto nos textos narrados, escritos ou 
visuais. Consideramos que estes livros são 
interessantes para crianças com 3 anos ou mais.  


No decorrer da pesquisa não encontramos no idioma 
português um livro digital que fosse adequado 
pedagogicamente aos bebês, mas concluímos que com 
fomento de instituições públicas e privadas 
interessadas em pesquisas e projetos inovadores nas 
tecnologias e educação tais aplicativos podem ser 
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produzidos com custo baixo e de maneira fidedigna às 
propostas para a faixa etária.  
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Resumo 


Pretendemos refletir sobre literacia digital, competências 
2.0 de jovens e o papel da Escola no (eventual) 
incremento de ambientes digitais. Optámos por um estudo 
exploratório realizado com uma turma do curso 
vocacional de nível básico, numa escola de um 
agrupamento de Lisboa (Portugal), em 2013/2014. 
Recorremos a um questionário, complementado por 
observação participante. Concluímos que as competências 
digitais dos jovens inquiridos ainda carecem de maior 
desenvolvimento quanto ao conhecimento e utilização das 
ferramentas 2.0, sobretudo no contexto escolar. Importa, 
pois, (re)pensar novas estratégias e avançar um outro 
olhar sobre a prática docente, em particular nesta 
tipologia de cursos. 
Palavras-chave: TIC, literacia digital, competências 2.0, 
jovens, Escola 
 


Abstract 
We intend to discuss students’ knowledge and use of web 
2.0 tools and the role of school in the improvement 
thereof. In this text we will present part of our exploratory 
study with students of a vocational course in a Lisbon 
school in 2013/2014. Methodologically, we opted to 
conduct a questionnaire completed in class with 
participant observation. The data analysis shows that 
students, while considered digital natives, lack some 
knowledge and use of 2.0 tools, in particular in school 
contexts, justifying a rethink of new strategies and 
another look at the teaching practice, particularly for this 
new type of course. 
Keywords: ICT, digital literacy, skills 2.0, pupils, school 


Introdução 
Tratando este artigo de jovens – assumidamente 


nativos digitais –, importa perceber o papel da Escola no 
reconhecimento e dinamização do ambiente digital, 
decisivo na sociedade atual. Também com currículo 
diferenciado, a disciplina de Tecnologias da Informação 
e Comunicação (TIC) está – por decisão tutelar – 
erradicada dos cursos vocacionais de nível básico, 
assumindo as aludidas competências como adquiridas, 
ainda que o currículo do ensino secundário profissional 
a integre – obrigatoriamente - visando, nomeadamente, 
o seu desenvolvimento para possibilitar uma literacia 
digital generalizada e desenvolver a capacidade de 
pesquisar, produzir e comunicar informação. Face aos 
pré-requisitos, exige-se um outro olhar perante jovens 
desmotivados, ainda que possuindo eventualmente 
conhecimento acumulado. Numa escola altamente 


equipada tecnologicamente, potenciando e 
proporcionando recursos materiais para a utilização das 
TIC, aliado à formação anterior do corpo docente, 
parecem estar reunidas as condições para uma utilização 
efetiva das ferramentas 2.0 em sala de aula e, 
complementarmente, criar nos alunos o desafio e 
vontade para (novas) utilizações noutros contextos. 
Neste cenário propomo-nos obter respostas para 
algumas inquietações (a) poderão estes jovens ser 
considerados como nativos digitais? (b) será mesmo 
dispensável a disciplina de TIC? (c) evidenciam estes 
jovens as competências digitais 2.0 conforme presumido 
pela tutela? (d) qual o papel da Escola na dinamização 
dessas competências? (e) são os professores agentes 
ativos nessa utilização?  


Contextualização 
Em pleno século XXI em que a aprendizagem deverá 


ser em Rede e vincadamente marcada pelas 
competências digitais dos jovens, importa refletir acerca 
do seu (eventual) estatuto de nativos digitais, bem como 
analisar o papel da Escola e, em particular, o contributo 
dos docentes para a literacia dos mesmos, num cenário 
desafiador, em plena mudança e que se pretende 
passível de enfrentar um mercado de trabalho, também 
este em permanente mutação. Face a novas e 
alternativas modalidades de ensino para jovens, são 
estas algumas das temáticas que nos propomos refletir e 
problematizar seguidamente. 


Jovens 2.0 
Se, assumidamente, os jovens “have changed radically” 
(Prensky, 2001), esta geração foi cunhada pelo autor 
como “nativos digitais” e caracterizada como os 
nascidos na década de noventa, “capazes de executar 
várias tarefas em simultâneo, que têm acesso a uma 
série de novas tecnologias, demonstram confiança nas 
suas competências para utilizar tecnologias, recorrem à 
Internet como primeiro porto de escala para obter 
informação e [...] utilizam a Internet para fins 
educacionais assim como para outras actividades” 
(idem, p. 1).  
Esta categorização (apenas assente na idade), ainda que 
não isenta de críticas (Helsper e Enyon, 2010) ou de 
estudos divulgando resultados contrários (Espanha e 
Cardoso, 2010), refere-se a jovens que evidenciam: (a) 
uma capacitação natural face ao mundo digital 
“pensando e processando a informação de forma 
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diferente” e (b) uma aptidão para o hipertexto e a 
imagem (Prensky, 2010).  
Também, e conforme os resultados de estudos recentes 
(cf. por exemplo: Pisa, 2015), os jovens portugueses 
reduziram as suas quotas de baixo desempenho em 
matemática (OECD, 2013, p. 4). Contudo, revelaram-se 
melhores a usar o seu conhecimento para “planear e 
executar” uma solução do que a adquirir, eles mesmos, 
esse conhecimento, a questioná-lo, a gerar e a 
experimentar alternativas (Lopes, 2014, p. 1), de onde 
emerge a necessidade de incrementar o raciocínio, a 
aprendizagem autodirigida e a verdadeira resolução de 
problemas. (2014, p. 2). 
De igual forma, e se atentarmos nas competências 
digitais, os jovens portugueses evidenciam 
“competências e actividades online um pouco acima da 
média europeia” (Ponte, 2010, p. 1), o que configura o 
cenário ideal para o sucesso na Escola, que deverá – 
expectavelmente – acompanhar estes desafios. 


A Escola e o Ambiente 2.0 
Face ao perfil dos jovens importa analisar até que 


ponto a escola atual está preparada para lhes responder 
adequadamente. Até porque cada vez mais o mercado 
de trabalho necessita de receber quadros devidamente 
preparados, sobretudo face a diferentes preocupações 
consubstanciadas em medidas que visem “colmatar a 
falta de competências digitais na Europa” (Carneiro, 
2014, p. 2), as recomendações de diferentes entidades 
oficiais e internacionais – OCDE e tutela – legitimam 
uma Escola atual e atualizada. A nível tecnológico, as 
escolas portuguesas estão equipadas, a partir de 
iniciativas que remontam a 1985, como o projeto CRIE 
(2008) em que se propunha “promover e dinamizar o 
uso de computadores, redes e Internet nas escolas” 
(Despacho nº 18871/2008). Porém, e pese embora o 
elevado esforço financeiro nesse apetrechamento 
efetivado, partilhamos das preocupações e inquietações 
de vários autores (Sampaio e Coutinho, 2012), já que “a 
qualidade do uso das TIC não está diretamente 
relacionada com a tecnologia em si, mas com a forma 
como essa tecnologia é aplicada pelo professor em 
contexto de sala de aula” (p. 13). A mudança terá que 
passar inegavelmente pelos professores, enquanto 
agentes ativos e predispostos para este novo desafio.  


Na tentativa de um quadro integrador, por exemplo, a 
UNESCO, no que às TIC diz respeito, mapeou as 
capacidades “específicas a serem adquiridas pelos 
professores” (UNESCO, 2009, p. 4). Tentando dar 
cumprimento às aludidas diretrizes, por iniciativa 
ministerial (Portaria Nº 731/2009 de 7 de julho), foi 
regulamentado o Sistema de Formação e de Certificação 
em Competências TIC para docentes em exercício, 
tendo como objetivos tanto a promoção e generalização 
das competências digitais e pedagógicas como o seu 
reconhecimento, tentando ultrapassar “os principais 
factores inibidores da modernização tecnológica do 
sistema educativo” (p. 4340). Assim, parecem-nos estar 
reunidos os pressupostos à implementação do aludido 
ambiente digital – transversalmente – a toda a oferta 
educativa vigente. 


A Oferta Formativa Portuguesa 
Gizando uma caracterização do sistema educativo 


português e a par com a oferta educativa 
“convencional”, os elevados níveis de insucesso escolar 
reclamam respostas alternativas. 


Detendo-nos no ensino diurno, desde cedo a via 
formal configurava-se como a única e determinante, 
quer para o ensino básico – com currículo único –, quer 
para o secundário – com os cursos científicos-
humanísticos. 


Porém, e tentando responder a quem desejava optar 
pela aproximação ao mundo profissional e ingressar no 
mercado de trabalho, o ensino secundário oferece, desde 
1998, cursos profissionais. 


No entanto, o nível de insucesso, gradualmente 
crescente nos segundo e terceiro ciclos do ensino 
básico, justifica a criação de uma via alternativa – os 
cursos vocacionais – de nível básico (2012) e nível 
secundário (2013).  


As suas características diferenciadas, aliadas à 
crescente adesão dos jovens (atualmente 24 mil alunos), 
justificou a sua generalização (em março de 2015) e o 
nosso olhar mais atento, já que neles recai o estudo 
agora apresentado. 


Os Cursos Vocacionais de Nível Básico 


 Tendo como destinatários alunos com mais de 13 
anos, com duas retenções no mesmo ciclo ou três em 
ciclos diferentes” (Portaria 292-A/2012 de 26 de 
setembro), os cursos vocacionais de nível básico 
pretendem “assegurar a inclusão de todos no percurso 
escolar” (para. 2), garantindo “uma igualdade efetiva de 
oportunidades, consagrando alternativas adequadas e 
flexíveis, que preparem os jovens para a vida, dotando-
os de ferramentas que lhes permitam vir a enfrentar no 
futuro, também, os desafios do mercado de trabalho.” 
(para. 2) Porque destinados a jovens, comprovadamente 
“zangados” com a escola e com um sistema de ensino 
convencional e maioritariamente teórico, estes cursos 
apresentam “uma estrutura curricular organizada por 
módulos” (Nº1 do Art.º 5º), com um plano de estudos 
constituído por 3 componentes de formação: (a) Geral – 
Português, Matemática, Inglês e Educação Física; (b) 
Complementar – Ciências Sociais (História e Geografia) 
e Ciências do Ambiente (Ciências Naturais, Físico-
Química); (c) Vocacional (3 áreas) com prática 
simulada desenvolvida em empresas que desenvolvam 
as atividades vocacionais ministradas (cf. Art.º 5º). 


Assim, e se o enfoque assenta na prática, com estreita 
aproximação ao mercado de trabalho, ainda que “por 
observação” – fator distintivo e de sucesso destes 
cursos, porque motivante para os alunos – as novas 
tecnologias estão erradicadas do seu plano curricular. 
Paradoxalmente, encontramo-las – obrigatoriamente – 
no ensino secundário profissional visando, 
nomeadamente, o seu desenvolvimento para possibilitar 
uma literacia digital generalizada e desenvolver a 
capacidade de pesquisar, produzir e comunicar 
informação (Direcção-Geral de Formação Vocacional, 
2004/2005, p. 2), a assunção, por parte da tutela de que 
“a maioria dos jovens já dominam os computadores”, o 
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incremento das aludidas competências 2.0 apenas se 
consagrará caso os próprios alunos as tenham adquiridas 
e/ou os professores as incrementem em sala de aula, um 
foco do nosso estudo. 


Metodologia 
Alicerçada nos marcos teóricos supra e a fim de obter 


respostas para algumas inquietações – (a) poderão os 
jovens [do curso vocacional de ensino básico] ser 
considerados como nativos digitais? (b) será mesmo 
dispensável a disciplina de TIC? (c) evidenciam estes 
jovens as competências digitais conforme presumido 
pela tutela? (d) qual o papel da Escola na dinamização 
dessas competências? (e) são os professores agentes 
ativos nessa utilização? –, considerámos ser o estudo 
exploratório o mais adequado para “definir as questões 
ou hipóteses para uma investigação posterior” 
(Meirinhos e Osório, 2010, p. 9) e procurar informações 
propiciadoras do estabelecimento de relações causa-
efeito, características dos aludidos estudos exploratórios 
que permitam “orientar estudos posteriores” (idem, p. 
9). 


Participantes 
O nosso estudo exploratório incidiu numa turma do 


curso vocacional de nível básico, numa escola de um 
agrupamento de Lisboa (Portugal), no ano letivo de 
2013/2014. 


Apenas circunscrita aos alunos da única turma 
existente, e sendo que a mesma iniciou com 24, o nosso 
estudo recai sobre os 17 à data a frequentar o curso, 
maioritariamente masculinos (10) e com idades 
compreendidas entre os 16 (7) e os 18 anos (4). 


Instrumentos e Materiais 
Para a concretização dos instrumentos de recolha de 


dados, optámos privilegiadamente por um inquérito por 
questionário, com 18 perguntas fechadas e 4 abertas, 
complementado pela nossa experiência e observação 
participante, uma vez que uma das investigadoras foi 
acompanhante de prática simulada e professora de uma 
área vocacional – e que impulsionou, sempre que 
adequadas, as competências digitais, bem como a 
utilização da plataforma Moodle enquanto recurso 
diário em sala de aula. 


Procedimento 
O referido inquérito por questionário, após validação, 


foi aplicado presencialmente, a fim de prevenir 
eventuais constrangimentos técnicos, e tratado com 
recurso ao Microsoft Excel 2007 para sistematização 
dos resultados das respostas fechadas em quadros de 
frequências absolutas e relativas e por análise de 
conteúdo, tanto para as respostas abertas, como para os 
resultados da nossa observação.  


Resultados 
Tentando perceber o tipo de utilização que os 


inquiridos fazem da Internet, apenas um inquirido não 
tem computador nem acesso à Internet em casa, 
enquanto que os restantes, ou seja, a maioria destes 
jovens (16) a utiliza, em média, 1 a 3 horas diárias, 


sendo que 4 gastam entre 4 a 6 horas e 6 a partir de 7 
horas por dia, preferencialmente em casa (15), seguido 
da escola e preterindo os locais públicos. 


O acesso é feito maioritariamente através do 
computador portátil de casa (11), seguido do telemóvel 
(8) e do computador da escola (4). 


A Internet é maioritariamente utilizada para ouvir 
música (15) e aceder a Redes Sociais (14), ver filmes e 
elaborar trabalhos escolares (13), jogar e comunicar 
com colegas (12), fazer pesquisas (11) e, por último, 
para ler notícias (7). 


No que concerne ao termo Web 2.0, e pese embora na 
nossa Área Vocacional a temática tenha sido abordada, 
apenas 9 dos 17 jovens declararam já ter ouvido falar 
ainda que não se sintam capazes de o explicar enquanto 
que 6 assumiram não o conhecer. 


Entendendo importante tentar perceber qual o grau de 
conhecimento das ferramentas 2.0, elegemos 12, 
representantivas de uma diversificação e finalidades 
várias. Os resultados obtidos permitem-nos concluir que 
a maioria destes jovens (10) desconhece os ambientes 
virtuais e os podcast (9), enquanto que ⅓ dos inquiridos 
declara não conhecer o Wordle (6) nem os livros 
digitais/e-books (5). Dos jovens que declararam 
conhecer estas ferramentas, a maioria não utiliza os 
blogues (15), a plataforma Moodle (13), a criação de 
sites (11) e os livros digitais/e-books (10). Ainda que 
com valores menos significativos, também o Wordle 
(9), os podcast (8) e as ferramentas Google (6) não são 
utilizadas. 


Por seu turno, o Youtube é a ferramenta utilizada pela 
totalidade dos nossos jovens (17), seguida das redes 
sociais (16). Ainda é de realçar que 14 dos nossos 
inquiridos declararam utilizar as wikis, seguida das 
ferramentas Google (11) e da partilha de fotos (10), 
surgindo as primeiras ferramentas que poderão ser 
diretamente relacionadas com a atividade escolar. 


Tentando perceber agora que tipo de utilização fazem 
das mesmas, a fim de podermos tentar 
confirmar/infirmar se as utilizam em contexto escolar 
ou apenas pessoal, constatamos que algumas 
ferramentas são utilizadas preferencialmente em 
contexto pessoal – Redes Sociais e Youtube (15), 
partilha de fotos (9) e ferramentas Google (6). Também 
e ainda que com valores pouco significativos (mas os 
mais elevados para essas ferramentas), 4 jovens 
assumiram utilizar os ambientes virtuais, a criação de 
sites e os livros digitais/e-books em contexto pessoal.  


Se na escola, e ainda que não para tarefas escolares, 
os valores obtidos não tenham sido muito significativos 
– exceção feita às ferramentas Google (4), blogues (3) e
Wordle, podcast, criação de sites e wikis (2), as wikis 
são utilizadas por 10 jovens para a realização de tarefas 
escolares. Ainda para a realização de tarefas escolares 6 
jovens elegeram o Wordle enquanto que 5 a Moodle 
2.0. 


Contrariamente à utilização da Internet, 
maioritariamente para fins lúdicos, estes jovens 
assumiram as ferramentas Web 2.0 preferencialmente 
para utilizações ligadas à escola (10) – pesquisa e 
elaboração de trabalhos escolares – e apenas em 
segundo plano o seu cariz lúdico – comunicar com 
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amigos (8). A utilização para trabalhos em grupo aliada 
à facilidade de acesso acolheram a resposta de 7 jovens 
e apenas para 5 a partilha de informação se afigurou 
como determinante. Por último, a motivação e outras 
razões – pesquisa de jogos e “não uso” – foram as 
eleitas para 2 jovens.  


Incidindo a análise sobre a plataforma Moodle 2.0, 
utilizada por nós em sala de aula, verificámos, pela 
nossa observação participante, que os alunos – divididos 
em 3 grupos – assumiram uma postura diferente perante 
a mesma. Isto é, excetuando um grupo a quem não foi 
possível uma prática tão efetiva quanto a desejada, por 
força de impedimentos tecnológicos, um segundo grupo 
utilizava-a por “obrigação” enquanto o terceiro a usava 
com autonomia (sendo visível a sua motivação). 
Verificámos de igual modo que apenas 5 já tinham 
trabalhado com a plataforma anteriormente, ainda que 
11 dos 17 jovens já a conhecessem. 


Analisando as perceções acerca desta plataforma, e se 
para a maioria dos jovens (8) não se afigura viciante, o 
aspeto desafiante não acolheu consenso, já que foi 
considerada como “Algo” e “Pouco” desafiante, ambas 
com 6 respostas. Quanto aos restantes aspetos – 
motivante, útil, interessante e importante – foi a 
perceção “algo” que acolheu a maioria das respostas. 


Apenas 1 jovem sente vontade de voltar a utilizar a 
Moodle 2.0; na verdade, e excluindo uma não resposta, 
para 15 jovens a plataforma não foi suficientemente 
motivadora e apelativa a ponto de perpetuar a sua 
vontade de novas utilizações. Como justificações 
apresentadas, e se para o jovem que respondeu 
afirmativamente a facilidade de utilização justifica uma 
futura utilização, os restantes declinaram-nas 
(respondendo negativamente) não lhe reconhecendo 
interesse, utilidade e necessidade. 


Consequentemente e perante a hipótese de 
recomendação a um amigo, os dados obtidos são 
sensivelmente idênticos. Excluídas 2 não respostas, 
apenas 2 jovens o fariam porque a mesma (i) se afigura 
útil e com acesso rápido e (ii) iria permitir mais 
conhecimento. 


Discussão 
Os dados obtidos para a primeira parte deste 


questionário, em que se pretendia caracterizar a 
utilização e o acesso à Internet, merecem-nos algumas 
reflexões. Dado que de público jovem se trata, 
pensamos ser a carga horária do curso e o elevado 
número de horas que passam na escola, a razão pela 
qual o rácio de utilização da Internet não se assume 
mais elevado. De acordo com as respostas, podemos 
confirmar que o local de acesso por excelência é em 
casa, através do computador portátil, para utilizações 
maioritariamente lúdicas – ouvir música e ver filmes – e 
apenas num nível abaixo as atividades que se prendem 
diretamente com aspetos científicos e/ou escolares. 
Também aqui não podemos deixar de refletir: sendo 
certo que a Internet apresenta atualmente e ainda alguns 
riscos, são irrefutavelmente assumidas as suas 
vantagens em contexto escolar. Porém, estes dados 
revelam-nos uma realidade um pouco diferente, o que 


vem reforçar as nossas inquietações quanto à sua não 
generalização em sala de aula. 


Também os resultados obtidos para o 
desconhecimento do termo Web 2.0 permitem acentuar 
a inevitável mudança de estratégias – por parte dos 
professores que lecionam estes cursos – para que sejam 
eficazes a ponto de prender a atenção destes jovens, 
atenção que facilmente se dispersa e que deve ser 
ancorada em atividades práticas e radicadas em 
analogias óbvias com a vida real, ao arrepio de uma 
teorização que não se afigura eficaz nem eficiente para 
estes jovens alunos. 


Tendo como objetivo a triangulação entre o 
(des)conhecimento e o contexto em que a utilização é 
feita, podemos concluir que algumas das ferramentas 
que poderiam e deveriam ser utilizadas para a realização 
de tarefas escolares (mesmo em contexto de sala de 
aula), são utilizadas apenas e preferencialmente em 
contexto pessoal, o que poderá indiciar que os docentes 
ainda não as exploram. Também, e na senda do já 
concluído, constatamos que estes jovens reconheceram, 
nesta questão, o Wordle e a Moodle 2.0 por nós 
utilizadas em sala de aula. Ainda não deixa de ser 
interessante concluir que estes jovens na escola, fora da 
realização de tarefas escolares, tenham declarado 
utilizar as ferramentas Google e os blogues. Face a estes 
resultados, complementados com a nossa observação, 
algumas reflexões imperam: os jovens utilizam o seu 
tempo, fora da sala de aula, conectados 
preferencialmente com as Redes Sociais, se a utilização 
de blogues poderá ser justificada pelo fenómeno da 
comunicação com amigos, resta-nos alguma dúvida 
quanto às ferramentas Google. Esta dúvida reside na 
incerteza sobre se os jovens têm um conhecimento 
concreto e pleno de que ferramentas nos estamos a 
referir ou se apenas as associaram ao e-mail. Estas são 
algumas questões que se nos afiguram importantes e 
interessantes para futuras investigações. Estes jovens 
assumem estas ferramentas como prioritariamente 
destinadas a utilizações ligadas à escola, ainda que as 
mesmas não sejam incrementadas em sala de aula. Mas, 
e sendo que deveriam e poderiam estar presentes numa 
literacia escolar e até na rotina da sala de aula, até pelos 
resultados agora obtidos, a realidade é ainda bem 
diferente. 


Acreditando nas potencialidades da Internet e 
tentando usufruir das vantagens das ferramentas 2.0, na 
nossa área vocacional, sempre incentivámos a sua 
utilização e elegemos prioritariamente (de forma 
obrigatória) a plataforma Moodle. Porém, podendo 
assumir-se como uma avaliação positiva, estes jovens 
não estão totalmente rendidos nem convencidos das 
suas vantagens. 


Sendo certo que a maioria destes jovens já conhecia a 
Moodle, apenas menos de ⅓ já a tinha utilizado. Assim, 
e ainda que desconhecêssemos estes dados, 
considerando que esta é a plataforma implementada na 
generalidade das escolas aliada às suas vantagens 
inequívocas – pelo menos para nós –, optámos por 
adotá-la não só enquanto repositório dos materiais por 
nós apresentados, mas também como forma de interação 
e meio privilegiado de entrega dos trabalhos realizados 
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pelos alunos, tentando que a mesma se constituísse 
enquanto portefólio digital. 


Pese embora a nossa observação, que nos dá 
indicadores de algum interesse, estes jovens não a 
consideraram tão apelativa ao ponto de ponderarem 
futuras utilizações. A par da evidente desmotivação, o 
fator imediatista impera nestas respostas. Na verdade, a 
justificação negativa prende-se diretamente com a 
aliança irrefutável entre Moodle e a escola. Também 
esta associação se afigura importante para reflexão. 
Sendo certo que não é expectável que dela façamos 
utilização em contexto pessoal, os jovens que 
inquirimos não reveem valor em nada que se radique no 
contexto escolar; também, e complementarmente, as 
reduzidas saídas escolares deste curso podem justificar 
o desprendimento dos inquiridos.


Conclusões 
Pelo exposto, pensamos poder concluir que estes 


jovens revelam características que permitem ser 
considerados como nativos digitais. Ainda que 
desprovidos de uma disciplina TIC, os mesmos 
evidenciam algum conhecimento digital; porém, as suas 
competências digitais 2.0 estão aquém do que seria 
expectável para quem possui, no mínimo dez a onze 
anos de escolaridade e que ingressará, muito em breve, 
no mercado de trabalho. Também, os professores se 
parecem afigurar enquanto agentes passivos, ao arrepio 
do desejável, não propiciando, em sala de aula, as 
experiências e o contacto com as aludidas ferramentas 
que estes jovens utilizam, mas maioritariamente em 
contexto pessoal. Assim, será desejável que a Escola se 
assuma mais dinâmica e interventiva – com a introdução 
de uma disciplina TIC – e efetivo papel dos professores; 
em suma, defendemos o (re)pensar de novas estratégias 
e um outro olhar sobre a prática docente, em particular 
para esta nova tipologia de cursos. 
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Resumen 


Como parte de un trabajo de investigación más 
amplio, exponemos a continuación los resultados de 
un estudio de caso llevado a cabo en un centro 
educativo de la ciudad de A Coruña, en el que se 
está implantando el Proyecto Abalar (concreción 
del proyecto ministerial Escuela 2.0 y que se centra 
en los cursos educativos de 5º y 6º de Educación 
Primaria y 1º y 2º de Educación Secundaria) 
durante su fase inicial. De esta manera, se ha 
pretendido identificar los cambios que ha supuesto 
la incorporación al aula de las TIC, resultando 
determinante la implicación de la dirección y el 
profesorado del centro. 
Palabras clave: TIC, educación primaria, proyecto 
Abalar, educación, innovación. 
 


Abstract 


As part of a larger research work, we present the 
results of a case study conducted at a school in the 
city of A Coruna, where Abalar project is being 
implemented (realization of the ministerial project 
Escuela 2.0 it focuses on 5th and 6th elementary 
education and 1st and 2nd high education) in its 
initial stage. This way, we have tried to identify the 
changes brought about by the incorporation of ICT 
into the classroom, both on an organizational and 
curricular level, being the involvement of the 
direction and teachers a decisive part of the project. 
Keywords: ICT, elementary education, Abalar 
project, education, innovation. 
 


Introducción 


Las tecnologías de la información y la comunicación 
(en adelante TIC) han modificado de forma espectacular 
las diferentes “formas de transmitir, clasificar y 
procesar la información,  los modos de comunicación y 
relación y, en consecuencia, nuestra manera de vivir y 
comprender el mundo actual” (González-Sanmamed, 
2007, p. 219). 


Este concepto, señala Rodríguez (2005), agrupa a un 
conjunto de técnicas, instrumentos y recursos que 
conforman la sociedad de la información: informática, 
Internet, multimedia, etc. y los sistemas de 
telecomunicaciones que hacen posible su distribución. 


Quintana (2004) defiende un nuevo enfoque con una 
visión más amplia que, partiendo de la educación y de 
las mediaciones de la tecnología sobre ella, pone el 
énfasis en la educación en comunicación y en la gestión 
de la información. 


Hay que entender que el desarrollo de las diferentes 
tecnologías y su incorporación a la sociedad no para de 
extenderse y alcanza a la mayoría de los sectores 
(educación, negocios, salud…): “Las TIC, hoy por hoy, 
forman parte de nuestras estructuras económicas, 
sociales y culturales. Inciden, directa o indirectamente 
en casi todos los aspectos de nuestra vida. Su impacto 
en todos los ámbitos hace cada vez más difícil 
prescindir de ellas” (Fernández, 2007, p. 1). 


Frente a la nueva realidad que se nos presenta en la 
sociedad de hoy en día, la escuela no puede verse 
anclada en el pasado y no debe cerrarse ante las nuevas 
posibilidades que aquellas brindan. Como respuesta a 
dicha realidad “existen centros educativos que están 
realizando cambios para irse adaptando e ir 
incorporando las TIC en el aula” (Domingo y Marquès, 
2013). 


Como reseña Cabero (2006 citado en Domingo y 
Marquès, 2011), las TIC configuran nuevos entornos 
para la formación, destacando una amplia oferta 
informativa, numerosas posibilidades para la orientación 
y tutorización, eliminación de determinadas barreras 
espacio-temporales, apoyo para el aprendizaje 
colaborativo y el autoaprendizaje, flexibilidad en el 
aprendizaje, etc. 


Sin embargo, debemos tener en cuenta que la dotación 
de recursos TIC en las escuelas no es sinónimo de éxito 
garantizado, sino que se deben utilizar de manera 
correcta si realmente se pretende que ayuden en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Pues la “presencia 
física de las tic en los centros no garantiza su 
utilización pedagógica en el aula ni el desarrollo de 
procesos de multialfabetización” (Area, Gross y 
Marzal, 2008, p. 188).  


De esta integración de las TIC en el aula surge El 
Proyecto Abalar, una iniciativa de gran envergadura en 
la Comunidad Autónoma de Galicia, cofinanciada por el 
Fondo Europeo de Desarrollo Regional en el marco del 
programa operativo Feder Galicia 2007-2013. Su 
finalidad es conseguir la integración plena de las TIC en 
la práctica educativa, como una de las áreas de 
intervención de la Consellería de Cultura, Educación e 
Ordenación Universitaria que facilite un cambio en la 
metodología didáctica actual, mediante nuevos modelos 
de enseñanza que contribuyan a la modernización de la 
educación y a la mejora del proceso de enseñanza-
aprendizaje.  


El Proyecto tiene su origen en la palabra celta “Abal”, 
manzana, la fruta de la sabiduría, y en el término 
gallego “Abalar”, que significa mover, para transmitir el 
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mensaje de promover el cambio y la transformación de 
la educación (Xunta de Galicia, 2015). 


En el año 2012 el Proyecto contaba con la 
participación de 298 centros y fue galardonado con el 
premio “Protagonistas de la Educación 2012”, para 
valorar el esfuerzo del Gobierno gallego en el ámbito 
educativo (Xunta de Galicia, 2012). Actualmente, la 
Red Abalar está integrada por 531 centros educativos 
que se extienden por toda la geografía gallega. 


Como señalan Barreiro, Antelo, Mosteiro y Rodríguez 
(2012), Abalar nace como concreción del programa 
Escuela 2.0 para los centros educativos de Galicia. 
Pretende implicar a toda la comunidad educativa en el 
uso de las TIC en el aula para facilitar la búsqueda, 
localización, evaluación y recuperación de la 
información con rapidez y en diferentes formatos. 


Esta integración de todos los agentes de la comunidad 
educativa (profesorado, alumnado, equipos directivos, 
familia) es prioritaria. No debemos olvidar que la 
estrategia de Abalar gira en torno al concepto de centro 
educativo digital que, superando la visión de escuela 
tradicional, busca disponer de recursos humanos y 
pedagógicos, infraestructuras y servicios adecuados para 
el uso cotidiano de la tecnología en la actividad docente, 
de aprendizajes y administrativa (Xunta de Galicia, 
2015). 


Por otra parte, el Proyecto Abalar persigue un salto, 
tanto cualitativo como cuantitativo, en el modelo 
educativo gallego. Pretende mejorar su eficiencia en un 
proceso de modernización que integra las tecnologías de 
la información y de la comunicación en todos los 
ámbitos educativos, confluyendo hacia el centro 
educativo digital, cada vez más preparado 
tecnológicamente y que busca maximizar el 
aprovechamiento de los recursos disponibles. 


El Proyecto apuesta fundamentalmente por 
herramientas de software libre, que ofrecen múltiples 
ventajas desde el punto de vista técnico y pedagógico 
(Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas 
no Propietarios [CeDeC], 2015). 


Método 


Hemos utilizado el estudio de caso para comprender e 
identificar los cambios que el Proyecto Abalar ha 
suscitado en el caso concreto de un centro educativo. 
Debemos comprender que, como afirma Simons (2011), 
la tarea fundamental de la investigación con estudio de 
caso es la de entender su naturaleza distintiva, pudiendo 
ser el caso una persona, un aula, una institución, un 
programa, una política o un sistema. En este estudio el 
caso es la escuela en sí. 


Además, cabe señalar que la metodología empleada 
dentro de este estudio de caso se enmarca dentro de la 
investigación cualitativa. 


Participantes 


Este estudio de caso se ha realizado en un centro 
público de la ciudad de A Coruña dependiente de la 
Consellería de Cultura, Educación y Ordenación 
Universitaria de la Xunta de Galicia, y que abarca tanto 
Educación Infantil como Educación Primaria. 


El centro, además, cuenta en su haber con tres líneas, 
y es uno de los que más alumnado acoge de la ciudad de 
A Coruña pues da cabida a un total de 650 alumnos y 
alumnas, distribuidos en 9 clases de Educación Infantil 
y 18 aulas de Educación Primaria. 


En el CEIP Nikola Tesla (denominación ficticia para 
garantizar el anonimato) se ha implantado el Proyecto 
Abalar en el curso escolar 2011-2012, en el segundo año 
de vida del Proyecto, pues no le fue concedido en el año 
anterior, pese a haberlo solicitado en tiempo y forma, ya 
que la iniciativa se vinculó primeramente a los centros 
concertados de la ciudad y únicamente a un centro 
público.  


En nuestro caso se ha recabado información a través 
del director del centro, profesional con una larga 
trayectoria en la enseñanza, coordinación TIC y 
dirección; y con amplia experiencia en el ámbito de la 
tecnología y la educación, y de la mano de dos docentes, 
ambos tutores (uno de 5º de Educación Primaria y la 
otra de 6º curso) y firmes defensores de la introducción 
de las TIC en el aula. 


Instrumentos 


Se han tenido en cuenta las recomendaciones de 
diversos autores sobre la variedad de técnicas e 
instrumentos para los diseños de investigación basados 
en estudios de caso (González-Sanmamed, 1994; 
Simons, 2011; Stake, 1998). En este estudio concreto, 
debemos señalar que se han realizado observaciones, 
entrevistas y análisis de documentos. 


El contexto de observación de este estudio de caso 
está vinculado a una serie de clases de uno de los cursos 
de 6º de Educación Primaria y a determinadas horas de 
trabajo del director y coordinador TIC del centro. En 
función de las dimensiones que propone Patton (1987 
citado en González-Sanmamed, 1994), se trata de una 
observación externa, abierta, de plena información a 
todos los participantes, múltiples observaciones a largo 
plazo y de visión holística. 


En cuanto al análisis documental, con el fin de 
comprender mejor la cultura y contexto del centro, se 
han analizado documentos oficiales, entre los que 
podemos mencionar diversa legislación educativa, 
documentación Abalar, la Programación General Anual 
del centro y el Proyecto Educativo del mismo.  


En lo referente a la entrevista, hay que señalar que, 
puesto que se pretende conocer la implantación del 
Proyecto Abalar en un centro educativo concreto, se 
hace imprescindible abordar este conocimiento a través 
de los principales protagonistas e implicados en el 
mismo. Así, la entrevista se presenta como un 
instrumento ideal para conseguirlo, como señalan 
diversos expertos como Flick (2007), Kvale (2011) o 
Stake (1998). 


Para este estudio de caso se ha creído conveniente la 
realización de entrevistas individuales a dos docentes 
del centro, una profesora con tutoría en 6º curso de 
Educación Primaria y un profesor con tutoría en 5º, de 
manera que los dos cursos en los que se encuentra 
implantado el Proyecto Abalar queden representados. 


Junto a estas entrevistas, y con el fin de tener en 
cuenta el punto de vista de la dirección del centro 
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educativo, se ha realizado una tercera entrevista al 
director, que es además el coordinador TIC y 
coordinador Abalar, aspecto también muy relevante 
para la investigación. Estas entrevistas han sido 
realizadas en profundidad, como aconseja Simons 
(2011), ya que queremos conocer la perspectiva de estos 
agentes educativos para poder comprender mejor el 
proceso de implantación del Proyecto Abalar, 
ofreciéndoles un lienzo sobre el que plasmar su 
experiencia personal mediante este instrumento y a 
través de su propia voz. El diseño de las entrevistas se 
enmarca dentro del modelo que Patton (1987 citado en 
González-Sanmamed, 1994) denomina estructuradas 
abiertas: es decir, las preguntas están fijadas de 
antemano, pero estas permiten que los entrevistados 
puedan ir construyendo su propio discurso. Durante la 
realización de las entrevistas, los propios entrevistados 
reflexionan sobre el Proyecto Abalar y su implicación, 
sobre su experiencia y opiniones, siendo el guión previo 
establecido imprescindible para su desarrollo. 


Resultados 


En esta comunicación presentaremos los resultados 
relativos a la fase inicial de implementación del 
Proyecto Abalar en el CEIP Nikola Tesla. 
Concretamente, explicaremos los datos obtenidos a 
partir de la aplicación de los instrumentos anteriormente 
descritos tomando como referencia seis categorías, a 
través de las cuales se van comentando las visiones y 
acciones de cada uno de los implicados: 
Administración, Dirección, Profesorado, Alumnado, 
Familias y Recursos, en los primeros momentos de 
puesta en marcha de esta iniciativa. 


Administración 


El Proyecto Abalar ve la luz por iniciativa de la Xunta 
de Galicia, a través de la Consellería de Educación, 
Cultura e Ordenación Universitaria. Es así, que sin el 
apoyo de la Administración, este no podría llevarse a 
cabo, pues además de invertir económicamente en el 
Proyecto (alrededor de 12000€ por institución 
educativa), es la encargada de la concesión del mismo a 
los centros. 


Una vez autorizada la concesión al centro sujeto de 
nuestro estudio, desde la Administración se dotó de los 
recursos tecnológicos necesarios pero hubo una falta de 
asesoramiento en cuanto a su uso. Además, aunque sí 
que es cierto que esta ofreció formación mediante una 
serie de cursos iniciales, estos no fueron del todo 
provechosos puesto que se trataba de una formación 
demasiado teórica y muy poco práctica como bien se 
señala en las entrevistas realizadas al profesorado, “se 
le quitó poco provecho” (EP1, 4). 


Dirección 


En la implantación del Proyecto la figura del director 
se presenta como esencial, siendo clave en la gestión y 
organización del mismo, tomando las decisiones y 
liderando la idea de impulsar dicho Proyecto en el 
centro. 


Además, este ostentaba en el momento de la 
implantación, y actualmente, una dualidad de cargos, 
director y coordinador TIC. Pero, además, hay que 
destacar su amplia formación en el ámbito de las 
tecnologías y la educación, cumpliendo así con los 
requisitos establecidos por la Administración en cuanto 
a los factores de concesión del Proyecto, como él mismo 
determina en la entrevista: “llevo muchos años 
vinculado a las nuevas tecnologías, prácticamente 
desde que empecé a trabajar” (ED, 2). 


Cabe destacar el hecho de que el director del centro 
era miembro activo de la Asociación de Directores de la 
provincia de A Coruña, desde donde ya se habían 
realizado reuniones y encuentros para favorecer la 
implantación de las TIC en los centros. 


Igualmente, el hecho de ejercer el cargo de 
coordinador TIC y, posteriormente, también el de 
coordinador Abalar viene respaldado por sus amplios 
conocimientos en nuevas tecnologías y su dominio de la 
informática del que el resto del profesorado parece ser 
completamente consciente, aparte de que con respecto al 
Proyecto Abalar era quien más convencido se mostraba. 


Profesorado 


En un principio, el profesorado se mostró realmente 
convencido de que se podría conseguir la incorporación 
plena de las TIC en el aula y con unas expectativas 
iniciales muy altas. Sin embargo, algunos docentes 
mostraban algunas reticencias pues había cierta 
incertidumbre sobre cómo iba a resultar y cómo iba a 
funcionar el Proyecto, “había un poco de miedo, un 
poco de desconocimiento de cómo iba a funcionar” 
(EP2, 3). 


Por otro lado, debemos apuntar la existencia de 
distintos niveles de habilidad en cuanto al manejo de las 
nuevas tecnologías, buscando aquellos que se 
encontraban más inseguros la ayuda de sus compañeros 
y compañeras. Podemos deducir, a raíz de las 
entrevistas realizadas que, si bien la mayoría del 
profesorado tenía conocimientos previos sobre el 
Proyecto Abalar, señalan que, en mayor o menor grado, 
tenían que ir informándose a medida que el Proyecto se 
ponía en marcha. Era evidente también la necesidad de 
formarse adecuadamente para poder controlar los 
equipos, su funcionamiento y todos los aspectos que los 
recursos Abalar ofrecen. 


Alumnado 


A los alumnos y alumnas se les informó de la 
implantación del Proyecto Abalar una vez aceptado. 
Además, los estudiantes creían en un principio que el 
uso que se iba a dar a herramientas como los 
ordenadores sería a modo de juego, así como tenían 
unas grandes expectativas de utilizarlos durante toda la 
jornada lectiva, como expresa el director en su 
entrevista el alumnado “pensaba, inicialmente, que el 
uso de los ordenadores iba a ser para jugar” (ED, 9). 


Familias 


Desde el inicio, a las familias se les puso al corriente 
de las gestiones del equipo directivo de la escuela para 


A13-155


PRE-P
RIN


T







FERNÁNDEZ CUBERO, GONZÁLEZ SANMAMED 


 


su incorporación al Proyecto Abalar a través del 
Consejo Escolar. 


Al no poder difundir toda la información a través de 
los representantes del Consejo, se utilizó la página web 
del centro como plataforma de difusión y comunicación 
hacia las familias. Cabe destacar aquí la cita referente a 
la entrevista con el director del centro, “La dirección 
del centro utilizó la página web del colegio para 
difundir a través de Internet la concesión del Proyecto” 
(ED, 7), página web que durante las observaciones pudo 
comprobarse que era atendida con asiduidad por el 
mismo director y coordinador TIC, “parece mostrar 
especial interés a la hora de mantener actualizada la 
página web del centro” (OB1, 4). 


Cabe señalar que, previamente, a finales del curso 
anterior se había realizado una reunión con las familias 
de los estudiantes que entrarían a formar parte del 
Proyecto en el curso académico siguiente, explicando 
los equipamientos con los que se iban a contar en el aula 
y que su uso se daría en función de la discrecionalidad 
del profesorado. 


Recursos 


Hay que destacar que los recursos tecnológicos 
disponibles antes de implantarse el Proyecto Abalar 
eran escasos: un aula de informática equipada con 25 
ordenadores de sobremesa con conexión a Internet para 
su empleo con cerca de 650 estudiantes. 


Esto implicaba un uso muy limitado de los equipos, 
restringiéndose el tiempo de utilización a una o dos 
horas semanales. 


Conjuntamente, la escuela estaba provista de un 
ordenador de sobremesa a disposición del profesorado y 
del alumnado, algunas pantallas de proyección 
extensibles y unos pocos proyectores que se 
transportaban en un carro móvil según la demanda y 
necesidad que se hiciese de ellos. 


La idea de incorporar la tecnología al aula, potenciada 
por el conocimiento de algunos miembros del 
profesorado y la dirección del Programa Escuela 2.0 y el 
Modelo 1 a 1, dio pie a valorar el Proyecto Abalar como 
una gran oportunidad para la mejora de la institución y 
se pretendía, ya que a través de este Proyecto se 
pretendía “potencia-la utilización das novas tecnoloxías 
como un recurso de gran importancia nestes tempos” 
(DC, 4), como recoge el Proyecto Educativo del centro. 


Por tanto, desde el centro se realizó una gran 
inversión económica (6000 €) con la finalidad de 
acondicionar sus aulas a los requisitos que demandaba 
la Administración para la concesión del Proyecto, previa 
valoración del claustro de profesorado y aprobación del 
Consejo Escolar. 


Discusión 


A través de este estudio de caso se han podido 
identificar una serie de factores que han condicionado la 
constitución del Proyecto Abalar durante su fase inicial, 
destacando una serie de oportunidades, amenazas, 
debilidades y fortalezas que han caracterizado su 
implantación. 


Destacan, a nivel externo, factores como los 
económicos, es decir, la gran inversión que se ha 


realizado para la dotación de recursos tecnológicos en 
cada aula; así como legales, referidos a como las 
políticas educativas autonómicas, nacionales e 
internacionales han contribuido a la implementación de 
las tecnologías en el aula; y de carácter organizativo, es 
decir, las excelentes relaciones con otros colegios de la 
ciudad o de carácter tecnológico, el avance continuo y 
veloz de la tecnología, recursos gratuitos para el 
alumnado y profesorado de 5º y 6º curso o la 
contribución a la preservación del medioambiente al 
apostar por la sustitución del papel. 


Sin embargo, no hay que olvidar otros factores 
también externos como la falta de reconocimiento de la 
figura del coordinador TIC y la insuficiente liberación 
horaria o de carácter organizativo, como la carencia de 
una oferta de formación completa y personalizada para 
todos los docentes. 


Ya a nivel interno, durante esta etapa inicial 
podríamos identificar una serie de aspectos positivos 
como el caso del profesorado dispuesto a aprender y a 
involucrase en la implementación de las TIC en el aula, 
el fuerte liderazgo de la dirección, la amplia formación 
del coordinador TIC y Abalar y su alto grado de 
compromiso, las infraestructuras, la motivación y 
disposición del alumnado suscitada por el uso de las 
TIC para el proceso de enseñanza-aprendizaje y el 
acceso personalizado y ubicuo de cada estudiante al 
ordenador. 


Se ha de tener en cuenta que al mismo tiempo se ha 
tenido que hacer frente a nivel interno a una serie de 
factores negativos como la reticencia de una parte del 
profesorado a la utilización de las TIC en el aula, una 
escasa e inadecuada formación del profesorado en el 
ámbito de las TIC o la inexistencia de un plan de 
intervención para la evaluación interna del Proyecto y 
su consiguiente análisis, planificación y diseño de las 
oportunas líneas de mejora. 
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Resumen 
O presente artigo apresenta o enredo de um projeto 


de investigação de doutoramento em Ciências da 
Educação, especialidade Tecnologia Educativa, que 
vem trabalhar a questão da democratização das TIC 
ao saber docente. Nesta perspectiva, traz a 
compreensão de que o distanciamento entre as 
iniciativas de integração da Tecnologia Educativa ao 
saber docente, reúne questões de ordem social, 
política e econômica. Dado o fundamento, busca 
implementar um curso de formação continuada que 
possa trazer essa tecnologia educativa ao 
conhecimento do professor, levando-o para uma 
reflexão do processo formativo como fenómeno de 
integração das práticas pedagógicas à Sociedade da 
Informação e do Conhecimento. Palavras-chave: 
Tecnologia da Informação e Comunicação, Saber 
Docente, Democracia, Formação Continuada, 
Aprendizagem. 


Introdução 
O tema “Aprendizagens Ressignificadas Pelas TIC: 


Uma Investigação-Ação com os Professores da 
Educação Básica Paranaense” vem de encontro com a 
necessidade de inovação na formação continuada dos 
professores da Rede Estadual de Ensino do estado do 
Paraná, Brasil, sob a perspectiva da democratização das 
Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) 
integradas ao saber docente. Esta preocupação nasce a 
partir da constatação de que a prática pedagógica da 
generalidade dos professores da referida rede de ensino 
não tem contemplado as TIC nos seus planos de aula, 
inoperando o potencial mínimo possibilitado pelas 
políticas educacionais do estado que, juntamente com o 
Ministério da Educação e Cultura, fornecem uma 
estrutura básica de possibilidades para a integração do 
Currículo da Educação Básica e as Tecnologias 
Educativas. Por outro lado, e pela via de análise das 
políticas de formação continuada dos professores, 
percebe-se que não há uma proposta de fomentação e 
capacitação do uso das TIC, desfavorecendo o 
desenvolvimento dos docentes nomeadamente no 
domínio da tecnologia educativa. 


A temática abordada no projeto de investigação que 
compõe este artigo é dinâmica e pretende contribuir para 
a mudança das práticas pedagógicas dos professores de 
educação básica do estado do Paraná, verificando a 
funcionalidade do curso de capacitação online como um 
meio para se vencer as dificuldades e diminuir o 


distanciamento entre a organização escolar e o percurso 
das iniciativas educativas de integração das TIC às 
práticas pedagógicas, num movimento de integração, 
atualização e democratização dos saberes. Esta 
investigação é pertinente porque procura compreender a 
relação entre os professores e as TIC no âmbito da 
organização escolar, conhecendo as dificuldades 
encontradas pelos mesmos bem como as possíveis 
alternativas de superação destas dificuldades, num 
movimento de análise e diálogo junto às políticas 
educativas no Estado do Paraná bem como aos 
referenciais bibliográficos de que embasam a integração 
das TIC nas práticas de ensino e aprendizagem. A 
relevância desse trabalho também apresenta-se na análise 
do processo de capacitação de professores em rede e suas 
implicações, resultando na construção de um quadro 
teórico que explicitará as articulações e impactos 
provenientes da formação continuada online como 
recurso de democratização das TIC aos saberes docentes. 
Com estas perspetivas, pretende-se interpretar a 
construção do cenário educacional público paranaense à 
luz das TIC. 


O cenário de pesquisa abrangerá 15 escolas de 
Educação Básica do Município de Fazenda Rio Grande, 
Paraná, Brasil, e seus respetivos professores.  


Um dos pontos motivadores desta investigação foi 
perceber a necessidade de reflexão sobre a 
democratização das TIC aos saberes pedagógicos no 
Estado do Paraná. Um campo a ser explorado dentro do 
desafio de proposições que possam dialogar o termo 
junto aos professores, numa construção de possibilidades 
e-didáticas em favor do processo ensino-aprendizagem 
de qualidade. Esta perceção se deu dentro do campo 
profissional de Simone Maneira, uma das autoras deste 
artigo, que foi Diretora Geral de uma escola estadual no 
Município de Fazenda Rio Grande, onde pode constatar 
“in loco”, o quanto os professores precisam de preparo 
para trabalhar com as TIC integradas em suas práticas de 
ensino.  


Outra questão motivante para esta pesquisa, foi 
vislumbrar a possibilidade de realizar um intercâmbio 
entre os saberes do Brasil e Portugal em TIC, 
concebendo a Universidade do Minho como elo de 
ligação.  


 
Problemática, questões e objetivos de investigação  
Como se procurou apresentar anteriormente, o projeto 


de doutoramento nasce da necessidade de atuar sobre a 
realidade brasileira, especificamente a realidade do 
Município de Fazenda Rio Grande, localizado no Estado 
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do Paraná, cujo cenário de investigação apresenta-se 
distribuído entre quinze escolas públicas de educação 
básica. Nelas pretende-se trabalhar o fenômeno da 
formação continuada em TIC nos contextos escolares. 
Pode-se, por esta perspetiva, formular a seguinte questão 
de pesquisa: 


  
Qual a viabilidade do recurso à formação continuada 
em modalidade online como estratégia de formação de 
professores de educação básica no estado do Paraná – 
Brasil, para a integração das tecnologias de informação 
e comunicação nas suas práticas escolares?  


 
Subjacente a esta questão de pesquisa está um conjunto 


de questões que permitirão operacionalizar o desenho do 
estudo e o processo de recolha e análise de dados, entre 
as quais se podem identificar as seguintes, a título 
ilustrativo:  


 
• Quais são as condições de acesso às TIC existentes 
nas escolas da rede de educação básica do estado do 
Paraná?  
• Quais são as condições dos professores em termos de 
acesso às TIC a partir das suas residências?   
• Que formação possuem os professores das 
escolas da rede de educação básica do estado do 
Paraná relativamente à utilização e à integração das 
TIC nas suas práticas profissionais?  
• Qual a perceção e a recetividade dos professores das 
escolas da rede de educação básica do estado do Paraná 
relativamente à utilização e à integração das TIC nas 
suas práticas profissionais?  
• Em que medida a participação dos professores das 
escolas da rede de educação básica do estado do Paraná 
num curso de capacitação online tem impacto na 
mudança das suas perceções sobre o potencial 
pedagógico das TIC?  
• Em que medida a participação dos professores das 
escolas da rede de educação básica do estado do Paraná 
num curso de capacitação online tem impacto na 
mudança das suas perceções sobre as suas práticas 
pedagógicas?  


 
Associado à questão principal desta pesquisa está o 


objetivo de:  
 


Contribuir para a mudança de práticas pedagógicas dos 
professores de educação básica do estado do Paraná 
verificando a funcionalidade do curso de capacitação 
online como um meio para se vencer as dificuldades e 
diminuir o distanciamento entre a organização escolar e 
o percurso das iniciativas educativas de integração das 
TIC às práticas pedagógicas, num movimento de 
integração, atualização e democratização dos saberes.  


 
Dado o objetivo geral, apresentam-se a seguir, os 


objetivos específicos que traduzem as questões de 
investigação em ações a serem desenvolvidas no 
percurso do trabalho: 


 
• Caracterizar as condições de acesso às TIC dentro das 
escolas da rede de educação básica do estado do 
Paraná;   
• Compreender a relação, a perceção e a recetividade 
dos professores das escolas estaduais da educação 


básica paranaense com as TIC, verificando em que 
medida a participação dos professores num curso de 
capacitação online tem impacto na mudança de seus 
potenciais pedagógicos em TIC.  
• Elaborar os E-Cadernos Pedagógicos como material 
de apoio, troca de experiências e valorização das 
práticas pedagógicas inovadas através das TIC.  


 
 Embasamento Teórico 


A educação ocupa importante papel de destaque na 
sociedade. Ela movimenta o mundo, movimenta 
conhecimentos, movimenta sujeitos, contemplando 
múltiplas responsabilidades que atentam para a 
construção de capacidades inerentes à sobrevivência das 
nações. Entretanto, em meio aos anseios capitais, 
percebe-se desestruturada no que implica o sentido 
democrático de sua função social, pois já não consegue 
atender a todos com os mesmos resultados.  


Nesta abordagem faz se presente a realidade da 
educação pública e do papel da formação continuada dos 
professores junto ao desafio de lidar com o fenômeno da 
globalização e suas implicações, sendo uma delas o 
conhecimento como elemento propulsor, “cujo 
desenvolvimento se encontra intimamente vinculado ao 
uso das TIC, que podem ser utilizadas para a dominação 
como para a emancipação humana, a equidade social e a 
melhoria das condições de vida” (Almeida, 2012, p.8).  


Numa constante, e segundo Fernandes, (2011, p.6) 
 


 “A informação difundiu-se e é acessível e imediata. A 
sociedade caminha ou já está numa dependência 
tecnológica. Não quer isto significar uma subordinação 
da sociedade à tecnologia, mas sim que a tecnologia é e 
cada vez mais será o suporte da sociedade que estamos 
a criar.”  


 
Diante do contexto, ganha sentido a formação 


continuada dos professores em Tecnologia Educativa 
como meio de inclusão docente que integra o uso das TIC 
ao currículo através do papel do professor que, habilitado 
ao trabalho,  possa perceber os impactos que estes meios 
possam trazer ao rendimento escolar dos alunos (Costa, 
Rodrigues, Cruz e Fradão, 2012). Entretanto, e segundo 
os referidos autores (2012, p. 24), “Digamos que não 
basta reconhecer a importância das tecnologias e estar 
motivado para a sua utilização, mas que é imprescindível 
ter algum conhecimento tecnológico, sem o qual será 
difícil uma tomada de decisão fundamentada e 
esclarecida.”  


Neste horizonte, considera-se que o professor também 
deve estar inserido num processo ensino-aprendizagem 
que democratize o uso das TIC e sua integração para com 
suas práticas pedagógicas, e que o leve a saber “que 
tecnologias existem, o que permitem fazer, qual o seu 
grau de dificuldade em termos de aprendizagens, que 
requisitos técnicos são necessários para poderem ser 
utilizados pelos alunos.” (Costa, Rodrigues, Cruz & 
Fradão, 2012, p. 24).  


De acordo com Charlote, (2008), o professor contacta 
sua relação com o global através da cultura da 
informática, encontrando aí, três dificuldades pontuais. A 
primeira diz respeito ao professor não ser mais a única 
fonte de acesso ao conhecimento para o aluno, haja visto 
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que a internet se tornou um referencial de informações 
sobre o mundo. Outra questão diz respeito ao interesse 
dos alunos pela comunicação por internet e por celular, 
onde os textos impressos passam pela concorrência das 
novas formas linguísticas, e como terceira dificuldade, 
encontramos o professor sendo convidado a utilizar essas 
tecnologias, alegando não ter formação o suficiente.  


Diante deste contexto de dificuldades, há um reforço 
da importância da formação docente, considerando ainda 
Charlote (1992), que alega dois obstáculos ao uso das 
novas tecnologias: a diferença entre informação e saber, 
e a estrutura de espaço e tempo das escolas, chamando a 
atenção para a adequação das mesmas ao desafio das TIC 
em educação. 


Neste sentido, faz-se necessário direcionar o olhar da 
formação docente para os acontecimentos sociais que 
circulam na essência do papel do professor, explícito na 
necessidade de atualização em todos os pontos onde se 
possa planejar, construir e praticar o ato educativo. 
Entretanto, por mais importância que tenham as as 
licenciaturas, e aqui lhe reservamos todos os méritos, 
ainda encontramos cursos distanciados de uma inclusão 
efectiva das novas tecnologias ao trabalho docente 
(Pimentel, 2007; Silva & Garíglio, 2008; Calixto, Calixto 
& Santos, 2011).  


Em questão relacionada à formação docente, Jesus & 
Sonneville, (2008) colocam a necessidade de 
compreender a formação e o exercício profissional do 
professor na sua multidimensionalidade. No mesmo 
raciocínio, Leite e Ribeiro (2012, p.175) destacam alguns 
fatores importantes, tais como uma boa formação 
acadêmica; uma escola dotada de recursos tecnológicos; 
investimento dos governos em capacitação docente; que 
o professor esteja motivado; e que os currículos escolares 
possam integrar as tecnologias aos conteúdos, entre 
outros. 


Segundo Silva (2003),  
 


“A pedagogia da transmissão enfrentou diversos 
críticos, mas pouco se modificou em sala de aula. Hoje, 
além das clássicas críticas, essa pedagogia enfrenta 
cada vez mais o desafio chamado cibercultura com seu 
questionamento fundamental à logica da distribuição 
em massa própria da mídia clássica (rádio, imprensa, 
tv) e dos sistemas de ensino (presencial e a distância) ” 
(p.52).  
 


De acordo com Poso (2004), as tecnologias estão 
possibilitando novas formas de distribuição social do 
conhecimento, o que na essência democrática que rege o 
sentido de escola pública, podem repercutir 
significativamente na qualidade da educação, tendo em 
vista as novas práticas pedagógicas através da inclusão 
das TIC no processo ensino-aprendizagem. Para tanto, 
vale considerar que, “a formação básica dos docentes, 
embora nunca possa fornecer um grau de plenitude 
suficiente na preparação para as tecnologias do futuro, 
pode abrir-lhes perspectivas e dar-lhes ferramentas que 
os habilite a integrar as tecnologias ‘da moda’ no 
processo de aprendizagem (Valente & Osório, 2007, 
p.31).  


Os pesquisadores Sandholtz, Ringstaf&Dwyer (1997), 
numa citação de Coutinho (2011), mostram que é 


necessário investir tanto na formação inicial quanto na 
formação contínua dos professores junto às TIC, em 
função da necessidade do desenvolvimento de boas 
práticas de utilização desses meios como “oportunidade 
de aprender e observar métodos de ensino com as TIC, 
partilhar questões e problemas com os outros e explorar 
novas ideias com os peritos e com os pares” (Baylor & 
Ritchie, 2002, p. 410).  


Coutinho (2013), argumenta que “Sabe-se muito 
pouco sobre o tipo de conhecimento e saberes que um 
professor é capaz de inovar com as TIC na sala de aula, 
precisa de ter, e ser capaz de demonstrar (p.4).” Todavia, 
aponta que é necessário conhecer e operacionalizar tais 
saberes, numa relevância do momento em que se 
pretende organizar um modelo de formação em TIC, que 
desenvolva no professor comportamentos positivos e 
competências de utilização da TIC como ferramentas 
cognitivas no processo didático (Coutinho, 2010).  


Esta questão das competências também é encontrada 
no documento da UNESCO intitulado de Padrões de 
Competência em TIC para professores: diretrizes de 
implementação (2009), publicação esta desenvolvida 
com o objetivo de suscitar discussões e debates sobre a 
capacitação dos professores no que se refere ao uso de 
tecnologias em sala de aula.  


Outra iniciativa que merece destaque vem a ser o 
projeto Competências TIC, do Ministério da Educação 
Português, reconhecido como um desafio tecnológico da 
educação que enfatiza a capacitação dos professores, 
oferecendo um sistema de formação e certificação de 
competências em TIC para os docentes e não docentes do 
País, e integrando o sistema de formação contínua dos 
mesmos.  


De cunho científico e prático, o projeto propõe 
responder as metas do Plano Tecnológico da Educação 
em capacitar quase a totalidade de seus professores em 
competências digitais necessárias à inovação das práticas 
pedagógicas dos professores em função da melhoria da 
aprendizagem dos alunos, e melhor qualificação dos 
sistemas escolar. Importante referencial a servir de 
fundamentação para o entendimento das competências 
em TIC a serem trabalhadas os processos de formação 
docente.   


Para Lima (2012) as TIC representam um potencial 
para as escolas, sobretudo as públicas, em consideração à 
democratização do acesso de alunos e professores tanto à 
ferramentas quanto aos conteúdos educacionais atuais.  


 
O curso de formação continuada em rede 


Numa preocupação com a elaboração de um curso 
online de capacitação, visualizamos em Lagarto e 
Andrade, (2009), que “A sociedade da informação e a 
Internet trouxeram ao mundo da educação e da formação 
novos paradigmas para ensinar e aprender (p.56)”, 
questão esta que implica na necessidade de novos 
modelos de ensino e de aprendizagem. Miranda (2009) 
complementa o raciocínio, colocando que “o ensino 
online deve focalizar-se nas actividades que os 
estudantes tem de realizar para aprender os conteúdos e 
procedimentos de um domínio disciplinar ou área 
profissional (p.81)”. Ainda ressalta que a transposição de 
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um curso numa plataforma requer conhecimentos 
teóricos e técnicos na área do saber em que se estrutura o 
curso, bem como familiaridade com as teorias de 
aprendizagem e da instrução. 


De acordo ainda com Miranda (2009, p. 89), existem 
alguns aspetos que são fundamentais na conceção de um 
curso online, sendo eles,  
 


(1)É centrado na aprendizagem; (2) Está orientado para 
alcançar objectivos; (3) Foca-se em desempenhos ou 
realizações com significados ou, dito de outro modo, 
preocupa-se em construir actividades autênticas; (4) 
Assume que os resultados podem ser medidos de um 
modo fiável e válido; (5) Tem uma base empírica e 
auto-corretiva; (6) É ou deveria ser como já referi, um 
trabalho de equipa (Gustafson & Branch, 2007, p. 13).  
 


Assim, temos que uma proposta de formação online 
precisa manifestar seu compromisso com o 
desenvolvimento de potenciais docentes, onde a 
“inovação é o resultado de um sábio e frágil equilíbrio 
entre o saber acumulado colectivamente e a necessidade 
permanente de repensá-lo” (Carbonelli, 2002, p. 82).  


Numa consideração à fundamentação psicológica da 
formação de professores online, atentamos para Lima e 
Capitão (2003) onde “a aprendizagem é caracterizada por 
diferentes teorias (behaviorismo, cognitivismo, 
construtivismo) descrevendo a natureza do 
conhecimento e a ocorrência da aprendizagem, e 
identificando a teoria que melhor se adequa aos 
objectivos da educação (p.77).”  


Nesta mesma abordagem encontramos Mattar (2013, 
p. 37), considerando “Lev Vygotsky (1896-1934) o 
construtivista mais utilizado como referência teórica em 
Educação a Distância” devido a ênfase dada para a 
interação social, quando se discute a aprendizagem em 
grupo e em rede (Mattar, 2013). Num segmento, o 
referido autor também apresenta John Dewey 
(1859-1952) que concebe a educação como processo 
social e interativo, demonstrando as referências de base 
construtivista para a educação online. Todavia destaca a 
pedagogia conectivista que compreende a aprendizagem 
como construção e manutenção de conexões em rede 
para além das pedagogias cognitivo-behaviorista e 
construtivista de educação a distância (Anderson & 
Dron, 2012).  


Metodologia 
Sabendo que a escola é o ponto de encontro entre os 


sujeitos e a construção de conhecimentos, esta 
investigação vai enfatizar “a descrição, a indução, a 
teoria fundamentada e o estudo das percepções pessoais” 
(Biklen, 1994, p.11), sendo eminentemente qualitativa. O 
presente trabalho traz em seu desenvolvimento a 
metodologia da Investigação-Ação, numa perspetiva que 
invoca os princípios filosóficos de Jurgen Harbemas, 
cuja essência encontra-se na promoção de mudanças, de 
contributos, operando transformações na realidade 
(Coutinho, 2005).  


No contexto do projeto, a Investigação-Ação se 
consolida na perspectiva que fundamenta o objetivo geral 
do trabalho, almejando melhorar (Elliot, 1993) as 


práticas pedagógicas dos professores de educação básica 
do estado do Paraná, quando da aplicação e verificação 
da funcionalidade do curso de capacitação online, 
constituindo o método numa ciência prática, moral e 
crítica (Kemmis, 1988). A intervenção e melhoria na 
prática profissioal (Lomax, 1990) se apresenta na 
indicação de meios para se vencer as dificuldades, 
diminuindo o distanciamento entre a organização escolar 
e o percurso das iniciativas educativas de integração das 
TIC às práticas pedagógicas. Assim, e de acordo com 
Emerson (2004, p. 112) “põe a tónica, o fato no ato físico 
de investigar e examinar, no envolvimento dinâmico e 
único do actor/autor no acto de investigação e a palavra 
acção remete-nos para um movimento feito ou uma 
decisão tomada intencionalmente,” sendo uma ação 
dentro do cenário onde o investigador participa, age e se 
projeta. 


Considerações finais 
   Diante do universo apresentado, e após todos os 
procedimentos tomados pela investigação, chegaremos 
ao ponto dos resultados esperados, realizando primeiro 
“uma retrospectiva das grandes linhas do procedimento 
que foi seguido; depois uma apresentação pormenorizada 
dos contributos originados pelo trabalho e, finalmente, 
considerações de ordem prática (Quivy & Campehoudt, 
1998, p.243).  


Na referida retrospectiva, invocaremos novamente, a 
problemática que deu origem à investigação, 
apresentando o campo dos métodos e das observações 
juntamente com uma comparação entre os resultados 
observados e esperados (Quivy & Campehoudt, 1998), 
dando ênfase na interpretação dos dados recolhidos bem 
como no reconhecimento dos impactos causados pelo 
processo de formação online por meio da integração das 
TIC aos saberes docentes. 


Temos a expectativa de, com este projeto, contribuir 
para uma “ressignificação” das aprendizagens 
recorrendo às TIC, procurando conduzir/participar num 
processo de mudança das percepções e práticas dos 
professores envolvidos, no que concerne a esta 
problemática, contribuindo deste modo para o seu 
desenvolvimento profissional. 
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Resumo 
Este estudo pretende dar resposta à questão de como os
questionários sistemáticos e os smartphones podem ajudar 
o professor na sua tarefa de avaliação pedagógica das suas
práticas. O estudo incidiu em três turmas, num universo de 
49 alunos. Os alunos inquiridos foram respondendo a um 
questionário no final de cada aula no smartphone e os 
resultados foram depois sujeitos a uma análise estatística.
Como conclusão, constata-se que os questionários 
sistemáticos permitem analisar o modo como os alunos 
acompanharam cada aula, permitindo ao professor ir ao 
encontro das suas expectativas e motivações. 
Palavras-chave: avaliação pedagógica, questionários 
sistemáticos, smartphone. 


Introdução
A questão da avaliação pedagógica é sem dúvida um 


tema sempre atual e sobre o qual muitos investigadores já 
escreveram. É relativamente fácil encontrarmos 
literatura especializada e de referência sobre a questão da 
avaliação pedagógica dos alunos. O mesmo já não se 
passa em relação aos professores, o que é sem dúvida 
extremamente importante, pois a avaliação deve 
ajudar-nos a conhecer e a compreender a realidade para 
que se possa transformar e melhorar (Fernandes, 2009: 
20). E, são os professores que tem um peso fundamental 
no processo de aprendizagem dos alunos (conforme a sua 
atitude em cada aula). Então como podemos avaliar as 
nossas próprias práticas?
Ao longo dos anos, muitas formas foram utilizadas, 
desde o recurso a colegas observadores a questionários 
aos alunos. Recentemente, com o avanço tecnológico é 
possível recorrer a computadores e a software de 
construção de questionários online de fácil acesso por 
parte dos alunos. Mas sabemos que em muitas escolas e 
em muitas salas de aulas os alunos não tem à sua 
disposição computadores, então, como fazê-lo nesta 
situação? A resposta será quase imediata, pois sabemos, 
enquanto professores, que o smartphone é o dispositivo 
eletrónico que praticamente todos os nossos alunos 
possuem e usam.  


Enquadramento teórico
A avaliação é, como nos diz Fernandes (2009), um 


domínio científico e uma prática social cada vez mais 
indispensável para caracterizar, compreender, divulgar e 
melhorar uma grande variedade de problemas que afetam 
as sociedades contemporâneas, tais como a qualidade da 
educação e do ensino, a prestação de cuidados de saúde, a 
distribuição de recursos e a pobreza. É portanto 
imperativo que o professor possa ser avaliado e conhecer 


os seus pontos fracos e fortes, instituindo, dessa forma, 
“uma lógica de criticidade que expõe consistências e 
contradições às práticas, validando-as ou sujeitando-as a 
novas formulações, e evitando a sua fossilização” 
(Fernandes e Vieira, 2010:279).


A avaliação pode ter também um carater de (auto) 
supervisão, de natureza intrapessoal, pois o professor 
reflexivo, disposto a um desenvolvimento profissional 
contínuo, ganha relevo na medida em que se torna capaz 
de se assumir como supervisor das suas próprias práticas 
(Alarcão & Roldão, 2008). 


Podemos, como antes aludimos, recorrer a diversos 
métodos de avaliação, tais como, por exemplo: aulas 
assistidas por colegas; questionários focados em pontos 
críticos de avaliação; grelhas de avaliação; ou mesmo 
recorrendo a tecnologias como por exemplo a gravação 
das aulas para visionamento posterior. No entanto, hoje 
em dia com as novas tecnologias os professores tendem a 
aproximação com os alunos através do uso dos 
computadores, tablets e sobretudo através dos 
dispositivos que praticamente todos os alunos trazem 
consigo, os smartphones. Como nos diz Rogers e Wright 
(2008), estas tecnologias abrem novos meios de suporte à 
comunicação entre professores, pais e alunos.


Por outro lado, os alunos hoje em dia interagem com os 
smartphones com a destreza de nativos digitais o que 
permite ao professor chegar mais perto e interagir dentro
do mesmo meio dos seus alunos. Expressões como 
“Sociedade das Comunicações Móveis” (Castells, 2004), 
“Cultura do Telemóvel” (Goggin, 2006), “Thumb 
Culture” (Glotz et al., 2005), “Mobile Age” (Sharples et 
al., 2005) significam que as tecnologias móveis estão 
cada vez mais enraizadas na nossa sociedade fazendo 
parte do dia-a-dia dos nossos alunos, alterando o
paradigma e os hábitos de todos nós, na forma como 
trabalhamos, ensinamos e aprendemos.


Caraterização geral do estudo


Questões de investigação
Estudos sobre a utilização dos smartphones na sala de 


aula apontam para uma ausência de decisões por parte da 
escola sobre uma política do uso do telemóvel (Twiss,
2009) e nos casos em que existe, a maioria, é no sentido 
da proibição do uso do smartphone em sala de aula. No
entanto, e segundo o relatório do primeiro trimestre de 
2015 da ANACOM (Autoridade Nacional de 
Comunicações), a penetração do serviço móvel em 
Portugal com utilização efetiva era de 122,6 por 100 
habitantes.  
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Se temos disponível esta ferramenta e se os nossos 
alunos lidam com ela com destreza, será então que 
podemos utilizar o smartphone como uma ferramenta de 
suporte aos questionários sistemáticos para fazer a 
avaliação pedagógica do próprio professor? Esta é a 
questão de investigação que iremos responder neste
estudo.


Objetivos da investigação
Este estudo tem como objetivo não só responder à 


pergunta de investigação acima elencada como também 
observar o comportamento dos alunos face ao uso do 
smartphone em sala de aula. No final de cada aula, o
professor pediu a colaboração dos seus alunos para 
responderem a um questionário pré-construído, ao qual
os alunos tinham acesso nos seus smartphones. As 
respostas foram automaticamente transformadas em 
gráficos e analisadas em tempo real, permitindo assim ao 
professor saber quais os seus pontos fortes e fracos no 
decorrer da aula. 


Recursos tecnológicos utilizados


Figura 1. Logotipo do software socrative.
http://www.socrative.com/


Foi utilizado o “socrative“ (cf. figura 1), aplicação que, 
entre outras funcionalidades, permite ao professor criar 
os questionários e ver as estatísticas geradas pelas 
respostas dos alunos em tempo real.


O socrative funciona com duas versões que podem ser 
instaladas no smartphone, uma na versão do professor e 
outra na versão de aluno (figura 2), cada uma delas corre
nos sistemas Android, iOS e Chrome da Google.


Figura 2. As duas versões do socrative.
http://www.socrative.com/apps.php


O professor criar uma sala virtual no software e dá 
início ao questionário (figura 3).


Figura 3. Exemplo de uma pergunta. 


Os alunos ao entrarem na sua versão colocam o nome 
da sala virtual, fornecido pelo professor, ficando com 
acesso ao questionário e iniciam o processo de respostas 
(figura 4).


Figura 4. Respostas de todos os alunos. 


O software cria em tempo real um gráfico com as 
respostas e percentagens dadas pelos alunos (figura 5).


Figura 5. Gráfico gerado com as percentagens para uma
resposta.


Com base neste gráfico, o professor analisa as 
respostas e chega à conclusão, por exemplo, que os 
alunos gostaram muito mais das aulas práticas do que das 
aulas teóricas.


O software socrative permite, para além dos 
questionários, a construção de testes, ou mesmo saber as 
respostas da turma instantaneamente a uma pergunta que 
o professor faça na aula, e ainda permite a construção de
relatórios com estatísticas completas que podem ser 
exportadas e trabalhadas no Excel.


Importância do estudo
Este estudo tem duas componentes, uma tecnológica e


outra pedagógica. A tecnológica tem que ver com o uso 
do smartphone, como nos disse um aluno ele é mais fácil 
de usar do que um caderno, leva mais coisas, é mais 
rápido, mais fácil de transportar, leva todas as 
disciplinas e mais a internet quando é preciso. Como nos 
diz Moura (2010), a tecnologia é útil quando se adequa às 
necessidades diárias de comunicação, de trabalho e de 
aprendizagem, estando assim também presente a sua 
parte pedagógica como ferramenta de aprendizagem nos 
nossos dias. Os alunos trabalham de maneira diferente 
com os dispositivos móveis, porque estes se tornaram 
pessoais e íntimos (Alexander, 2004). 


Este estudo é importante pois permite juntar a
tecnologia e a pedagogia, para que o professor de uma 
forma rápida e eficiente possa avaliar a sua prática e 
responder de imediato melhorando a sua forma de estar 
na sala de aula, indo ao encontro das expetativas dos seus 
alunos. É, pois, um estudo inovador e importante do
ponto de vista da avaliação dos professores.
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Metodologia


Fundamentos metodológicos 
Segundo Gil (2007, p. 17), pesquisa é definida como “o


(...) procedimento racional e sistemático que tem como 
objetivo proporcionar respostas aos problemas que são 
propostos. A pesquisa desenvolve-se por um processo 
constituído de várias fases, desde a formulação do 
problema até a apresentação e discussão dos resultados”. 


Neste estudo recorreu-se a uma metodologia 
qualitativa, tendo em conta que, segundo Duarte (2002, 
p. 140), “a definição do objeto de pesquisa assim como a
opção metodológica constituem um processo tão 
importante para o pesquisador, quanto o texto que se 
elabora no final”.


A metodologia qualitativa, como nos diz Dantas & 
Calvacante (2006), tem caráter exploratório, isto é, 
estimula os entrevistados a pensarem livremente sobre
algum tema, objeto ou conceito, mostrando aspetos 
subjetivos e atingem motivações não explícitas, ou 
mesmo conscientes, de maneira espontânea. É utilizada 
quando se pretende compreender perceções e obter 
entendimento sobre a natureza geral de uma questão, 
abrindo espaço para a interpretação. O investigador
desenvolve conceitos, ideias e entendimentos a partir de 
padrões encontrados nos dados, em vez de recolher dados 
para comprovar teorias, hipóteses e modelos 
pré-concebidos.  


A investigação realizada é uma investigação 
qualitativa em educação, complementada por dados 
quantitativos. As estratégias de recolha de dados 
utilizadas foram a observação direta e participante e os 
inquéritos através de questionários eletrónicos com 
questões abertas e fechadas, além de respostas de 
múltipla escolha, que segundo Tuckman (2002) é muito 
utilizado no campo educativo.


Participantes do estudo
A população participante foram 46 alunos de três 


turmas (uma do 12º ano do Ensino Secundário, outra do 
Curso Vocacional do 9º ano e a outra, do Curso de 
Educação e Formação do 9º ano), de uma escola 
portuguesa – alunos com idades compreendidas entre os
15 e 18 anos, sendo 36 do sexo masculino e 10 do sexo 
feminino.


Instrumentos de recolha de dados
A recolha de dados foi feita através da própria 


aplicação socrative online em tempo real, no smartphone 
dos alunos.


Os alunos respondem a uma pergunta, a aplicação 
passa para a próxima até à conclusão do questionário e o 
professor, na sua aplicação (no smartphone ou no 
computador), vai controlando a quantidade de respostas 
dadas em cada momento.


No final, o professor obtém da aplicação um gráfico 
demonstrativo em percentagem das respostas de todos os 
alunos às perguntas.


Tratamento e análise de dados
Os dados foram divididos por turma e por aula, para 


que se poder obter um resultado fiel por aula lecionada. 
Assim, pelos dados obtidos, é possível saber os interesses 
manifestados pelos alunos e direcionar as próximas aulas 
para questões com que os alunos se identificaram.


A recolha de dados foi feita de forma anónima para não 
constranger os alunos nas suas respostas.


Posteriormente as respostas dos alunos aos 
questionários foram exportados diretamente do socrative
para o Excel, para se poder ter uma visão geral do perfil 
destes alunos mediante o padrão de aula dado. Foram 
analisadas perguntas de carater geral como exemplo: 


Gostou mais da parte prática?
Gostou mais da parte teórica?
Gostou mais de trabalhar em equipa?
Gostou mais de trabalhar sozinho?
Gostou mais da explicação do professor?
Gostou mais de ver o vídeo?
Achou a explicação difícil?
Achou a explicação fácil?
A partir das respostas às questões, foi possível 


construir gráficos como o representado na figura 6. 
As perguntas foram sendo repetidas com algumas 


alterações específicas de cada aula, ao longo de um mês.
Foi possível construir um padrão nas respostas como


por exemplo, se gosta mais da aula práticas ou das aulas 
teóricas, em que se conseguiu observar que 
independentemente da aula em questão, a preferência 
pelas aulas práticas sempre superaram o gosto pelas aulas 
teóricas, o mesmo podemos observar nas respostas à 
questão sobre se gosta mais de trabalhar em equipa ou 
sozinho, em que o padrão obtido no conjunto das aulas é 
o de que os alunos preferem trabalhar em equipa. O
gráfico da figura 6 mostra o comportamento padrão dos 
alunos ao longo das aulas em que responderam aos 
questionários.


Podemos observar que os alunos no geral também 
preferem a explicação do professor em vez de assistir a 
vídeos e que consideram que o professor tem uma 
linguagem de fácil compreensão.


Figura 6. Gráfico representativo de alguns resultados 
padrão obtidos


Também foram feitas perguntas específicas para cada 
aula, como antes mencionado. Neste caso, as respostas 
dadas pelos alunos foram analisadas tendo em conta que 
podem permitir ao professor entender e melhorar a sua 
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prática pedagógica e a contextualização desse item numa 
futura aula em que se repitam as mesmas condições.  


Considerações finais
A reação por parte dos alunos ao uso dos seus próprios 


smartphones foi muito positiva e motivou bastante a 
interação entre os alunos e o professor. Exemplo disso foi 
o verdadeiro interesse por parte dos alunos pela novidade
do uso dos seus smartphones, havendo mesmo perguntas 
como por exemplo: “podemos usar os smartphones nas 
respostas aos testes?” ou ainda, “porque os professores 
não permitem mais o uso dos smartphones na sala de 
aula?”. Ou afirmações, como a que se transcreve e que 
demonstra como a inovação pode ser motivadora para os 
alunos: “se fosse sempre assim, eu nunca faltava às 
aulas!”.


Desta forma, o smartphone para além de poder ser 
usado como ferramenta de avaliação pedagógica das 
práticas docentes, mediante questionários sistemáticos, 
pode ser uma ferramenta interativa na sala de aula. Por 
outro lado, constatou-se que motiva o interesse por parte 
dos alunos na sala de aula sendo ainda uma ferramenta 
mediadora de aprendizagem, permitindo aumentar a 
motivação dos alunos.


Conclusões
Depois de decorrido este processo resta analisar os 


dados e responder às questões de investigação, assim as 
conclusões do estudo são possíveis devido aos 
instrumentos utilizados na recolha de dados e a 
interpretação dos resultados obtidos, sendo que a 
descrição desses procedimentos, além de apresentar uma 
formalidade, permite a outros autores percorrerem o 
mesmo caminho da pesquisa e confirmarem as 
afirmações apontadas no estudo inicial.


O conceito desta investigação é tanto mais válida 
quanto melhor as perguntas dos questionários estiverem 
elaboradas e de acordo com as temáticas a investigar. 


De uma forma geral e de acordo com a figura 6 
observamos que os alunos preferem as aulas prática às 
teóricas (80% contra 20%), preferem trabalhar em equipa 
do que sozinhos (65% contra 35%), preferem a 
explicação do professor em vez de assistirem a vídeos 
(60% contra 40%) e 70% acha que a explicação do 
professor é de fácil entendimento (contra 30 % que acha 
de difícil compreensão).


Com estes resultados o professor pode retirar de 
imediato algumas conclusões, como por exemplo 
continuar a preferir as aulas práticas com trabalho em 
equipa, acompanhando os alunos nos seus projetos, indo 
supervisionando, explicando e orientando as suas 
atividades ao longo da aula.


Desta forma, o professor tem um retorno imediato e 
pode fazer a sua avaliação no fim de cada aula, 
redirecionando o seu comportamento para as próximas.


Isto só se torna possível com a aplicação do socrative,
ou similar, o que comprova que podemos então 
considerar que os questionários sistemáticos com recurso 
ao smartphone pode na realidade ser usado como uma 
ferramenta de avaliação pedagógica.
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Resumen 
Las TIC se han ido incluido progresivamente en la 
educación. Sin embargo, las investigaciones afirman que 
esta implementación no ha sido de forma óptima. La 
literatura respecto a esta temática en la Formación 
Profesional a distancia es inexistente. Este estudio evalúa 
el nivel de alfabetización digital y el empleo de las 
plataformas e-learning en profesores y estudiantes de 
Formación Profesional a distancia del IES Audiovisual de 
Vigo. Se empleó la entrevista y el cuestionario. Tras 
analizar los datos se concluye que existe un déficit en el 
uso y de conocimientos digitales del profesorado y 
alumnado. 
 
Palabras clave: TIC, educación, Formación 
Profesional a distancia, plataformas e-learning 
 


Introducción 
Las TIC son el conjunto de tecnologías que nos 


permiten acceder, producir, mantener y comunicar   
información presentada en diferentes códigos, como el 
texto, la imagen o el sonido. Estas tecnologías no han 
nacido en el ámbito pedagógico, ni tenían, en su origen 
esta finalidad. Internet, la Web, el teléfono, la 
televisión… han revolucionado en pocos años nuestras 
vidas. Si antes había entornos naturales y urbanos, la 
tecnología ha creado uno nuevo, el electrónico. La 
sociedad de hoy en día pide cita con su médico con unos 
sencillos cliks, lee el periódico a través de Internet o 
recibe noticias de sus familiares a través del correo 
electrónico.  Además del fuerte impacto y el potente 
motor económico (Galindo, 2008), las TIC también 
afecta a la esfera educacional. Es inconcebible no educar 
en competencias digitales al alumnado si una de las 
funciones del sistema educativo es formar a los 
ciudadanos del mañana.  “La aplicación de estas 
tecnología […] supone ampliar los conocimientos y 
desarrollar nuevas capacidades individuales orientadas 
a la cualificación profesional” (De la Torre, 2002).  De 
acuerdo con Coll, Bustos y Engel (2007) “la escuela 
debe revisar el viejo concepto de alfabetización y 
avanzar en la identificación de nuevas formas de 
alfabetización que faciliten el desarrollo de las 
competencias que demanda la sociedad actual”.  


Debemos plantearnos si las TIC pueden emplearse 
como métodos didácticos o no. Un medio didáctico es:  


“Cualquier recurso que el profesor prevea emplear 
en el diseño o desarrollo del currículo (por su parte o 
la de los alumnos) para aproximar o facilitar los 
contenidos, mediar en las experiencias de 
aprendizaje, provocar encuentros o situaciones, 
desarrollar habilidades cognitivas, apoyar sus 
estrategias metodológicas, o facilitar o enriquecer la 
evaluación (Blázquez y Lucero, 2002).”  


Las TIC pueden ser medios didácticos en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.  Esto es lo que se pretende 
conseguir. La UNESCO (2004; 2008), propone 
determinadas condiciones para alcanzar este objetivo. La 
incorporación de las TIC en el ámbito educativo es un 
auténtico desafío.  Existen controversias y diversidad de 
opiniones sobre qué papel deben jugar la tecnología en 
las instituciones educativas (Leiva y Priegue, 2012). La 
finalidad es que el alumno aprenda a emplear con un 
buen juicio y actitud crítica las nuevas tecnologías 
(Castañeda, 2009; Postman, 1999). Uno de los 
principales obstáculos que eclipsan el propósito de las 
TIC es su mal uso. 


“El principal riesgo que se corre en este aspecto es el 
mal uso metodológico de que muchas veces es objeto 
la tecnología, imperando en esos casos lo que 
podríamos llamar fetichismo tecnológico que no es 
más que la tendencia a creer que el simple uso de 
herramientas tecnológicas, sin la necesidad de que 
medien orientaciones metodológicas contribuye de 
por si a generar conocimientos […].  Se busca en 
ocasiones la perfección artística más que el 
aprendizaje y enseñanza (Cañellas, 2006).” 


Elaborar presentaciones de diapositivas con un 
despliegue armónico de colores, elementos 
tridimensionales fascinantes, sonidos tenues, 
transiciones exclusivas del ámbito cinematográfico… no 
nos garantiza un mayor aprendizaje. Los materiales no 
servirán como elemento didáctico si no tiene como 
destinatario al alumnado. (Vinagre, 2010). Debemos usar 
medios en los que el alumno sea partícipe y el 
protagonista activo. La variedad de herramientas que 
pueden emplearse con fines educativos es inimaginable 
(Cebreiro y Fernández, 2003; Gértrudix y Gértrudix, 
2007). La formación del docente en esta esfera es 
fundamental (Coll et al., 2007; De Siqueira, Gimeno; 
Domínguez, 2012; Gutiérrez, 2007). Muchos organismos 
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consideran fundamental que los profesores tengan 
conocimientos pertinentes en esta materia. 


Cacheiro-González (2011), clasificó los distintos 
recursos TIC en tres grupos: recursos de información, 
colaboración y de aprendizaje. Las plataformas 
e-learning, la herramienta de interés en nuestro estudio, 
es un recurso de aprendizaje.  El Decreto 1538/2006, de 
15 de diciembre, establece la ordenación general de la 
formación profesional del sistema educativo. El artículo 
41, incluido en el  capítulo VII, “Enseñanzas de 
formación profesional a distancia” (nivel educativo y 
modalidad que se analizan en el presente estudio) nos 
indica que tanto el profesorado como los medios han de 
ser de calidad. Ambos deben permitir un aprendizaje 
óptimo al alumnado.   


La plataforma e-learning más empleada en la 
Formación Profesional a distancia en España es Moodle. 
Su creador, Martin Dougiamas, afirma que esta 
plataforma nació para sustentar las ideas constructivistas 
del aprendizaje. El constructivismo no es reproducir. El 
alumno debe adquirir un papel completamente activo, en 
torno a él gira el proceso de aprendizaje. (Coll et al., 
2002; p. 16-17). Moodle nos ofrece múltiples 
posibilidades para beneficiarse de esta metodología.    


Las Tecnologías de la Investigación y Comunicación 
(TIC) no se formaron, inicialmente, pensando en 
incluirlas en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Tenían otras funciones. (Cañellas, 2006). Sus efectos y 
resultados de su inclusión deben ser analizados. A 
continuación detallaremos las investigaciones más 
relevantes que se han realizado sobre las TIC, y 
plataformas e-learning. Debido a la inexistencia de 
investigaciones que estudien estos medios didácticos en 
la formación profesional, se han consultado estudios 
afines en otros niveles educativos.   


La correlación entre la presencia de las TIC y el 
aumento del aprendizaje ha sido objeto de estudio por los 
investigadores.  De Arriba (2008) realizó un estudio en 
dos fases con una muestra de estudiantes universitarios. 
Los alumnos fueron divididos en dos grupos. Un grupo 
fue denominado GI – Mindtools, que empleaban 
herramientas apoyadas en bases de datos y mapas 
conceptuales y un segundo grupo, denominado GII – 
Matrices, empleaba herramientas tradicionales.  De 
Arriba (2008) concluyó que no es suficiente la inclusión 
de las TIC en el ámbito educativo.   


Area (2010) realizó un estudio para observar el nivel 
de integración pedagógica de las TIC en tres centros de 
infantil, primaria y secundaria de la Comunidad 
Autónoma de Canarias. Todos los centros eran 
participantes del Proyecto Medusa. El Proyecto Medusa 
es un proyecto de innovación educativa cuyo objetivo es 
impulsar la integración de las Tecnologías de la 
Información y de la Comunicación en todas las escuelas 
de la Comunidad Autónoma de Canarias.  Se persigue 
que todos los agentes educativos empleen de forma 
adecuada las TIC en el ámbito académico. Los resultados 
indicaban que a pesar de la buena dotación de TIC de las 
escuelas el uso de los recursos digitales era muy pobre. 
En la Comunidad Valenciana se ha realizado una 
investigación para observar cómo influyen distintos 
factores, tanto personales como profesionales en el uso 


de las TIC (Suárez, Almerich, Orellana y Belloch., 
2012).  Los resultados indicaban que el uso de las TIC 
por el profesorado era bajo, y menor con los alumnos en 
el aula que en el marco personal y profesional. La 
presencia de un ordenador en casa, y su uso periódico era 
el factor más determinante de todos los estudiados. En el 
uso de las TIC con alumnos en el aula, son influyentes el 
acceso al aula de informática y la frecuencia de uso del 
ordenador en casa. El uso de TIC era deficiente en 
actividades conjuntas entre el profesor y el alumno. La 
dotación cumple un papel muy importante. Es difícil 
emplear la tecnología en aulas que no poseen una 
variedad de recursos informáticos. Hay centros con 
escaso equipamiento cuya situación dificulta la 
implementación de recursos didácticos digitales 
(Espuny, Gisbert y Coiduras, 2010). 


Otro aspecto fundamental es el nivel de alfabetización 
digital de los profesores.  Como dice Gutiérrez (1997), 
los profesores han de estar formados en: a) 
conocimientos y competencias sobre las posibilidades de 
las TIC, b) conocimientos del potencial educativo de las 
TIC y c) conocimiento de los contextos. Para tener un 
nivel de alfabetización digital adecuado, se ha de recibir 
una formación continuada (Domínguez, 2012). ¿Se está 
satisfaciendo esta necesidad formativa? Almerich et al 
(2011), realizaron una investigación en torno a esta 
pregunta. Los resultados indicaban que el profesorado 
presenta unos conocimientos bajos en TIC y declaran una 
necesidad formativa para una implementación eficaz de 
las tecnologías en el aula. Sólo el 8% de esta muestra es 
capaz de integrar las herramientas tecnológicas de forma 
efectiva.   


Otra investigación es la realizada por Pérez, Vilán y 
Machado (2006). Se recogieron datos de todos los 
niveles educativos excepto el universitario. Los 
resultados indican una mejora desde el 2001 hasta el 
2004. No obstante, el aumento no es suficiente para 
alcanzar un umbral aceptable. Para obtener formación, 
los docentes tienen dos opciones: asistir a cursos 
específicos o la autoformación.   


¿Cuál es el nivel de alfabetización digital del 
alumnado? Si esta generación tiene como señal 
identificativa la informática, ¿tendrán los conocimientos 
necesarios? Fernández, Cebreiro y Fernández (2011), 
realizaron una investigación con alumnos de la ESO y el 
Bachillerato. También estudia el nivel de alfabetización 
de profesores de estos mismos niveles educativos.  Los 
resultados revelan que los alumnos desconocen qué 
herramientas contienen información contrastada, como 
Google Académico. Otro aspecto hallado es que los 
alumnos no presentaban los niveles suficientes en 
competencias de TIC para el aprendizaje. Observamos 
un déficit de alfabetización digital en materia educativa 
por parte de profesores y estudiantes, como rubrican 
otros estudios en educación infantil y primaria (Instituto 
de Evaluación y Asesoramiento Educativo, 2007).  


Se han realizado propuestas didácticas con TIC, pero 
casi siempre en el ámbito educativo universitario 
(Espuny, Gisbert y Coiduras 2010; Vilamizar, 2008).  
Otras investigaciones más profundas, y de interés, tienen 
como objeto de estudio las plataformas e-learning de 
enseñanza (Chirino, 2008). Debido a la necesidad e 
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importancia que tiene las plataformas e-learning en la 
formación profesional a distancia, es imprescindible 
conocer el nivel de conocimientos digitales y el empleo 
de esta herramienta.  En esta modalidad formativa, el 
alumnado no tiene, salvo ocasiones puntuales, contacto 
directo con el docente. ¿Podemos asegurar que la 
formación profesional a distancia es una educación de 
calidad si no conocemos cómo se emplean las 
plataformas e-learning o si se tienen los conocimientos 
para usarla? ¿Podemos asegurar que hay aprendizaje si 
desconocemos el uso que da el alumnado a esta 
herramienta? ¿Sabemos si realmente el alumnado 
aprende? Necesitamos evidencias. Nuestra investigación 
nace de un vacío al que trataremos de dar respuesta.  


Objetivos 
El propósito de esta investigación cosiste en evaluar el 


nivel de alfabetización digital del profesorado y el uso de 
las plataformas e-learning en formación profesional a 
distancia del IES Audiovisual de Vigo. Además se 
pretende analizar el nivel de aprendizaje del alumnado 
mediante el empleo de plataformas e-learning. 


Método 


Población de estudio 
La población de estudio corresponde al profesorado y 


alumnado del I.E.S. Audiovisual de Vigo. Este centro 
educativo se encuentra en Bouzas, un barrio urbano que 
presenta un importante crecimiento y expansión. 
Presenta una población próxima a los cinco mil 
habitantes. Es el único centro público de la provincia de 
Pontevedra donde se imparten enseñanzas de la familia 
profesional Imagen y Son. El alumnado no procede sólo 
de Vigo; sino de toda la provincia.  


Muestra 
Se emplearon dos muestras. La primera se compone de 


un profesor del centro, el jefe de estudios. Es un varón de 
42 años. La segunda muestra son veinte alumnos del 
Ciclo Superior de Sonido para Audiovisuales y 
Espectáculos. Con respecto a la distribución por sexos, 
13 de los participantes eran varones (65%) y 7 mujeres 
(35%). Con respecto a la edad, la media en mujeres se 
situó en 30,71 años, y un rango entre los 23 y  47 años. La 
media de edad de los varones fue de 34, 3 años, y un 
rango entre los 22 años y 46 años. 


Procedimiento e instrumentos 
Para alcanzar el objetivo específico uno del primer y 


segundo objetivo general se empleó la revisión de 
material bibliográfico. Las investigaciones y recolección 
de documentación y datos de interés realizados por otros 
autores nos permiten obtener conclusiones sin la 
necesidad de iniciar un nuevo estudio.  Esto nos beneficia 
mediante el ahorro de tiempo y costo. 


Para alcanzar el segundo y tercer objetivo específico 
del primer objetivo general se recurrió a metodología 
cualitativa. El instrumento fue la entrevista 
semiestructurada. La entrevista se compone de distintas 
preguntas de carácter abierto, agrupadas en dimensiones 
y variables.  Las dimensiones y variables de la entrevista 


se especifican en la Tabla 1. Se realizará la entrevista al 
jefe de estudios del IES Audiovisual de Vigo.   


Para la consecución de los objetivos específicos 2 y 3 
del objetivo general 2 se empleó como instrumento el 
cuestionario. El cuestionario tiene posibilidad de 
justificación psicométrica.  Esto es una de sus mayores 
ventajas, ya que a mayor fiabilidad y validez nos 
permiten obtener unos datos más objetivos. El 
cuestionario está estructurado en una dimensión y  cinco 
variables.  Las dimensiones y variables que lo componen 
se especifican en la Tabla 2.   Podemos distinguir dos 
secciones.  La primera la integran treinta y cuatro ítems 
dicotómicos (SI/NO) mientras que la segunda 
corresponde a trece ítems que se deben responder a 
través de una escala Likert de 4 opciones (1 = Escasa; 2 = 
Poco; 3 = Buena; 4 = Excelente). Esta herramienta está 
dirigida al alumnado. El cuestionario se realizó vía 
online.   


Tabla 1.  
Dimensiones y variables de la entrevista 
Dimensiones Variables 


Nivel de alfabetización 
digital del profesorado en 
competencias TIC 


Nivel de conocimientos 
Oferta formativa 
Demanda de formación 
Necesidades del 
profesorado en TIC 


Empleo de plataformas 
virtuales en el proceso de 
enseñanza 


Herramientas empleadas 


Utilidad 


Tabla 2.  
Dimensiones y variables del cuestionario 
Dimensiones Variables 


Nivel de aprendizaje del 
alumnado mediante 
plataformas e-learning. 


Frecuencia de uso 
Herramientas disponibles 
Participación activa 
Percepción del alumnado 
Problemas de la 
plataforma 


Resultados 
Los resultados obtenidos de la entrevista han sido los 


siguientes.  La dimensión Nivel de alfabetización digital 
del profesorado en competencias TIC está compuesta por 
cuatro variables.  Los datos correspondientes a la primera 
variable, Nivel de conocimientos, indican que la principal 
plataforma virtual empleada es el Platenga. Algunos 
docentes poseen conocimientos elevados sobre dicha 
herramienta digital, mientras que otros prácticamente no 
poseen.  Los resultados de la variable Oferta formativa 
indican la existencia de cursos formativos, ofertados por 
la Consellería y sindicatos. No obstante, las plazas son 
muy limitadas. Muchos profesores no presentan 
conocimientos porque no reciben formación y, además, 
ésta no se corresponde con la competencia ejecutiva de 
las TIC. La tercera variable, Demanda de formación, 
revela que los docentes consideran insuficiente la oferta 
formativa. Además, la formación no se ajusta a los 
contenidos a los objetivos de la formación, ni a sus 
expectativas. Los datos correspondientes a la cuarta 
variable, Necesidades del profesorado en formación TIC, 
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sugieren que la publicidad de la formación de ésta esfera 
es suficiente, siendo el principal medio de difusión el 
correo electrónico personal. Sin embargo, el cuerpo 
docente no considera importante la formación en 
competencias TIC.   


La segunda dimensión, Empleo de plataformas 
virtuales en el proceso de enseñanza, contiene dos 
variables.  Los resultados de la primera variable, 
Herramientas empleadas, revelan que los docentes 
tienen un nivel de conocimientos adecuado sobre las 
posibilidades que les ofrece su plataforma e-learning. No 
obstante, no emplean todas las herramientas disponibles 
porque no las consideran relevantes. A pesar de esto, los 
docentes emplean una amplia variedad de recursos 
ofrecidos por la plataforma.  Con respecto al acceso a la 
plataforma, los resultados indican que su frecuencia 
oscila entre tres y cuatro veces a la semana. Los 
resultados de la segunda variable, Utilidad, muestran que 
los profesores consideran que se están empleando de 
forma correcta la plataforma. Sin embargo, no 
recomiendan su uso en cualquier formación excepto la 
formación a distancia, ya que las precisan de un tiempo 
que podría invertirse de forma más eficiente. Los 
resultados obtenidos de la segunda muestra a través del 
cuestionario han sido los siguientes. La primera 
dimensión del cuestionario, Nivel de aprendizaje del 
alumnado mediante plataformas e-learning, se 
componía de cinco variables distintas.   


Los resultados de la variable Frecuencia de uso, 
indican que la plataforma de aprendizaje virtual se 
emplea en todos los módulos del ciclo. La percepción del 
alumnado es que el 75% del profesorado emplea esta 
herramienta de forma suficiente y abundante, mientras 
que el 25% restante lo hace de forma escasa. Con 
respecto al alumnado, un 60% accede a la plataforma y la 
emplea de forma suficiente y abundante y el 90% ha 
accedido en el último mes. 


Los resultados de la variable Herramientas 
disponibles, nos revelan que la plataforma permite 
múltiples opciones (subida de material adicional, enlaces 
de vídeo, participación del alumnado compartiendo 
bibliografía…). Sin embargo, el 50% del alumnado 
considera que la plataforma se empleaba exclusivamente 
para la difusión de material didáctico para el examen. La 
totalidad de la muestra indicó que existen foros 
disponibles donde el alumnado puede expresar opiniones 
o dudas de la materia. El 55% del alumnado percibe las
funciones disponibles de la plataforma como escasas o 
nulas. 


La variable Participación activa indica, basándonos en 
los datos obtenidos, que el 79% de los alumnos utilizan 
los foros y el 90% han recibido respuesta por parte de sus 
compañeros en alguna ocasión. El 70% del alumnado 
afirma que la inclusión de material multimedia es poca o 
escasa, y esta es consultada por todos los alumnos. El 
50% de los alumnos indica que participan en las 
encuestas de opinión. Con respecto al grado de 
satisfacción del alumnado, el 65% del alumnado la 
considera suficiente, por lo que es una herramienta de 
elección para el intercambio de conocimiento y 
experiencias. 


Los datos de la cuarta variable, Percepción del 
alumnado, nos indican que las posibilidades que ofrece 
esta plataforma son buenas y excelentes para el 95% de 
los educandos. No obstante, solamente el 50% de los 
alumnos creen que la plataforma se está utilizando de una 
forma correcta.  Además, el 90% de la muestra cree que 
se pueden utilizar mejor los recursos que ofrece la 
plataforma. Finalmente el 55% reconoce haber alcanzado 
una mayor comprensión de los contenidos.  


Los datos de la última variable, Problemas de la 
plataforma, indican que el problema más habitual son los 
problemas de conexión. Estas incidencias se producen en 
un 25% del alumnado. El 15% de los educandos indican 
problemas en el envío de documentos y la recepción 
incorrecta de mensajes que en la mayoría de los casos se 
achaca al envío a una persona incorrecta o algún fallo de 
conexión a internet. 


Conclusiones 
Se concluye que el nivel de alfabetización digital del 


profesorado es menor que el requerido para dicha 
formación. Este grado ha ido en aumento en los últimos 
años. No obstante, aún no puede calificarse como 
deseado. Además, dependiendo de las circunstancias del 
profesorado, su nivel de conocimientos en competencias 
digitales varía. El nivel de uso de las plataformas de 
aprendizaje e-learning empleadas en el IES Audiovisual 
de Vigo es escaso. Un elevado número de profesores sólo 
la emplea en sus sesiones de formación presencial. 


Por otra parte, el uso adecuado de las herramientas 
digitales aumenta el nivel de aprendizaje del alumnado. 
Debido a que el alumno es el eje principal del proceso de 
aprendizaje, éste proceso aumenta con una adecuada 
praxis. Los alumnos emplean de forma frecuente la 
plataforma e-learning. Un alto porcentaje consulta todos 
los recursos y emplea todas las herramientas disponibles. 
Los alumnos perciben que su aprendizaje aumenta si se 
emplean las TIC. Así mismo, su satisfacción con la 
plataforma y su uso es elevado. No existe consenso sobre 
si se emplea la plataforma e-learning de forma adecuada. 
Finalmente, el alumnado considera que estas 
herramientas digitales presentan más recursos que los 
empleados. 
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Resumo 
Numa era tecnológica de crise global, pouco favorável ao 
valor de educar, é urgente despertar o prazer em estar na 
escola. Esta investigação-ação, desenvolvida numa escola 
portuguesa da zona centro em 2012/ 2013 e 2013/ 2014, 
consiste num trabalho de reflexão sobre a prática 
relativamente à utilização pedagógica do vídeo pelos 
alunos, como fonte de despertar o prazer em estar na 
escola. Em cada ano os alunos organizaram uma Gala de 
Cinema para disseminar os produtos finais junto da 
comunidade educativa. A análise SWOT dos depoimentos 
dos alunos permitiu identificar as vantagens e 
desvantagens (cognitivas, afetivas, tempo, esforço). 
Palavras-chave: aprendizagem do inglês, vídeo, prazer, 
autonomia 


Abstract 
At a technological age of global crisis, which is not very 
favourable to the value of education, it is urgent to awake 
the pleasure to be at school. The current action-research 
study developed in a Portuguese school from the centre of 
Portugal, in 2012/ 2013 and 2013/ 2014, is a reflection on 
the pedagogical use of video by students, as a source of 
awakening the pleasure to be at school. Every year the 
students organized a Cinema Festival to disseminate their 
final products among the school community. The SWOT 
analysis of the students’ reports identified the advantages 
and disadvantages (cognitive, affective, time, effort). 
Keywords: learning English, video, pleasure, autonomy  


Introdução 
   As escolas portuguesas têm vindo a sofrer de uma 


“compressão do tempo e do espaço” (Hargreaves, 1998), 
numa era tecnológica de crise global pouco favorável ao 
valor de educar, na qual a escola inclusiva, o ensino 
formal de qualidade e os agentes educativos são muitas 
vezes desvalorizados. “A escola pública portuguesa tem 
sido submetida nos últimos anos a uma multiplicidade de 
medidas e programas reformadores com implicações 
visíveis aos níveis da sua organização e administração, 
das relações laborais e das identidades profissionais dos 
professores, do clima de trabalho e das metodologias 
pedagógicas, da reconfiguração das relações de poder e 
dos perfis de liderança, entre outras dimensões 
pertinentes” (Torres, 2008, p.77). Barroso (2005) 
considera que a escola, ultrapassando a sua função 
original de educação e instrução, passa a ser chamada a 
responder aos apelos da sociedade civil com a 
massificação do ensino e a manutenção do modelo 
escolar de “ensinar a muitos como se fosse um só”. A 
escola pós-moderna globalizada continua a focar a sua 
atenção nos conteúdos, exames, rankings (como fazer) e 


dificilmente responde aos desafios da sociedade atual 
(para que ensinar), como refere Brandão (2003). Todos 
estes condicionalismos, que levam educadores e alunos a 
passarem cada vez mais tempo das suas vidas no recinto 
escolar, têm contribuído para a desmotivação 
generalizada, tornando-se assim premente despertar o 
prazer em estar na escola. 


 Raposo (2012) adverte que o principal desafio do 
professor da era pós-moderna consiste na redescoberta de 
metodologias de despertar o prazer em estar na escola e 
de aprender. Marcelino (1997) defende que a vertente 
lúdica é uma aliada da criatividade, pois o jogo fomenta a 
reflexão, problematização, diálogo e posicionamento 
crítico do aluno. A utilização de recursos audiovisuais 
em contexto educativo contribui para fomentar a 
motivação de alunos e professores para os conteúdos 
programáticos que estão a ser lecionados (Bassili, 2006). 
O Prazer em estar na Escola: A Gala de Cinema na Aula 
surge da combinação da vertente lúdica no processo de 
ensino-aprendizagem com a utilização pedagógica do 
vídeo num contexto de “nativos digitais”, fascinados pela 
imagem, vídeo, som, utilização das tecnologias da 
informação, em detrimento de leituras e de uma 
metodologia mais expositiva. 


“Os nossos alunos mudaram radicalmente. Já não são 
os mesmos para os quais o nosso sistema de ensino foi 
concebido para ensinar” (Marc Prensky, 2001, p.1). Na 
verdade, a geração nascida a partir da década de 90 do 
século XX, “Nativos Digitais”, cresceu numa era de 
rápida difusão da tecnologia digital – computadores, 
videojogos, câmaras de vídeo, telemóveis, Internet – 
processando a informação de forma diferente das 
gerações anteriores, designadas por “Imigrantes 
Digitais”, nomeadamente os seus professores. O desafio 
da escola de hoje consiste na tomada de consciência de 
que os intervenientes e o contexto educativo mudaram, o 
que requer uma nova forma de pensar. Os alunos, 
“Nativos Digitais”, sentem dificuldade de concentração e 
de motivação numa sala de aula que utilize 
predominantemente a linguagem da era pré-digital. 
Prensky (2012) defende que os jovens precisam de 
competências e ferramentas que lhes permitam ser bons 
alunos mas também melhores pessoas, devidamente 
equipadas para enfrentar os desafios da vida real e do 
mundo em rápida evolução, o qual se distancia do 
passado. Isto requer que a escola do século XXI integre 
meta-competências como a promoção do pensamento 
crítico, a resolução de problemas, vídeo e programação, 
tal como até aqui tem incluído a leitura e a escrita. A sala 
de aula já não é um espaço em que o professor expõe a 
matéria e os alunos escutam e tiram apontamentos. Em 
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parceria, os alunos encontram informação, usam a 
tecnologia e outros recursos, e criam produtos que 
demonstrem a sua compreensão das matérias em estudo. 
Os professores fazem as perguntas certas, asseguram a 
qualidade e rigor e acrescentam contexto adequado 
(Prensky, 2012). A educação deveria fomentar a 
criatividade dos alunos, em todas as disciplinas e áreas de 
interesse, com as ferramentas ao seu alcance, de forma a 
permitir o desenvolvimento de produtos finais com 
criatividade e competência e a respetiva divulgação. O 
vídeo será uma dessas ferramentas.  


Nos últimos anos, as escolas têm sido equipadas com 
tecnologias que nem sempre estão a ser rentabilizadas da 
melhor forma. O vídeo não é exceção. Em primeiro 
lugar, este facto deve-se à falta de formação dos docentes 
para o utilizar na sala de aula. Por vezes, a formação 
limita-se à componente tecnológica, negligenciando as 
potencialidades pedagógicas do vídeo. Há que aprender a 
rentabilizá-lo de forma eficaz, utilizando-o como um 
meio propício a uma aprendizagem mais dinâmica, 
contextualizada e centrada no aluno/ formando, tendo em 
vista o sucesso nas aprendizagens (Caldas & Silva, 2001; 
Ferrés, 1995; Ferrés, 1998). Qualquer jovem pode 
produzir pequenos vídeos no seu portátil, telemóvel ou 
iPad e partilhá-los no YouTube, Facebook, Google 
Vídeos ou Yahoo Vídeos (Prensky, 2001; Silva, 2010). 
Em contexto escolar formal, os alunos já começam a 
tratar os temas abordados em fotovídeos, documentários 
ou curta-metragens de sua autoria (Volpato, 2012), mas 
quase sempre a edição é muito dirigida pelo professor. 
Tanto na didatização como na produção de filmes o papel 
do aluno na aprendizagem tem sido diminuto. A 
investigação que analisa o processo de ensino/ 
aprendizagem com recurso ao vídeo, apresentando 
diversas abordagens eficazes, tem emergido, mas 
também sugere a necessidade de se continuar a explorar 
esta área de estudo.  


Tendo como ponto de partida o enquadramento teórico 
relativamente às dinâmicas atuais da escola que têm 
contribuído para a motivação e desmotivação de alunos e 
professores e o papel do vídeo em educação, passaremos, 
de seguida, a contextualizar e a descrever o estudo.    


Metodologia 
   O presente estudo empírico insere-se no paradigma de 
investigação qualitativa, de caráter exploratório e 
interpretativo, privilegiando a utilização do vídeo como 
processo (Ferrés, 1997). Relativamente aos objetivos, a 
presente investigação visa, de um modo geral, 
compreender de forma crítica a utilização pedagógica do 
vídeo. Os objetivos específicos consistem em descrever 
percursos pedagógicos mediados pelo vídeo; caracterizar 
o contributo do vídeo para despertar o prazer em estar na
escola; identificar as dimensões do quotidiano e 
vivências dos alunos na construção de filmes e 
reconhecer as implicações das aprendizagens mediadas 
pelo vídeo na motivação dos alunos e na promoção da 
reflexão crítica. 


Em 2012/ 2013 e 2013/ 2014 procurámos “ver com 
olhos de ver” a produção de vídeos pelos próprios alunos, 
em língua inglesa com legendagem em português, que 


vínhamos promovendo desde 2005/ 2006, numa parceria 
transdisciplinar desenvolvida no âmbito do Programa 
Sócrates, Comenius 1, intitulada “Encontros Europeus – 
Partilha de Experiências”, cujos produtos finais eram 
videogramas desenvolvidos pelas respetivas escolas 
parceiras. Esta base de trabalho constituiu a génese da 
presente investigação alicerçada no Estudo A – Gala de 
Cinema de 10º ano – e Estudo B – Gala de Cinema de 11º 
ano – de 2012/ 2013 a 2013/ 2014. Em cada ano, os 
alunos organizaram uma Gala de Cinema para mostrar os 
seus filmes à comunidade educativa. De 2005 a 2012 
foram concluídos 31 filmes de 10º ano (196 alunos). Em 
2012/ 2013 foram produzidos 6 filmes (30 alunos) e em 
2013/ 2014 foram produzidos 6 filmes (36 alunos), 
conforme a tabela 1.  


Tabela 1. 
Filmes de 10º Ano 


Ano Letivo Nº de Filmes Nº de Alunos 
2005/ 06 1 6 
2006/ 07 4 17 
2007/ 08 4 25 
2008/ 09 5 46 
2009/ 10 6 70 
2010/ 11 6 15 
2011/ 12 5 17 
2012/ 13 6 30 
2013/ 14 6 36 
TOTAL 43 262 


De 2005 a 2012 foram produzidos 57 filmes de 11º ano 
(259 alunos). Em 2012/ 2013 foram realizados 6 filmes 
(18 alunos) e 5 spots publicitários (12 alunos). Em 2013/ 
2014 foram concluídos 2 filmes e 5 spots publicitários 
(12 alunos). Em 2014/ 2015 foram realizados 9 spots 
publicitários (21 alunos), como se vê na tabela 2.  


Tabela 2. 
Filmes de 11º Ano 


Ano Letivo Nº de Filmes Nº de Alunos 
2005/ 06 4 15 
2006/ 07 6 32 
2007/ 08 8 39 
2008/ 09 9 60 
2009/ 10 9 53 
2010/ 11 15 41 
2011/ 12 6 19 
2012/ 13 11 30 
2013/ 14 7 12 
2014/ 15 9 21 


TOTAL 84 322 


No Estudo A estiveram envolvidos 66 alunos (33 
raparigas e 33 rapazes) como se comprova na tabela 3. 


Tabela 3. 
Sujeitos do Estudo A – Gala de Cinema 10º Ano 


Ano Letivo Raparigas  Rapazes TOTAL 
2012/ 2013 13 17 30 
2013/ 2014 20 16 36 
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No Estudo B estiveram envolvidos 48 alunos (26 
raparigas e 22 rapazes) como se comprova na tabela 4. 


Tabela 4. 
Sujeitos do Estudo B – Gala de Cinema 11º Ano 


Ano Letivo Raparigas Rapazes TOTAL 
2012/ 13 20 16 36 
2013/ 14 6 6 12 


Os instrumentos de recolha de dados consistiram em 
notas de campo relativamente à observação de 
comportamentos e atitudes dos alunos bem como à 
evolução do processo em curso; guiões dos filmes 
redigidos em português com tradução das falas em 
inglês; fichas técnicas dos filmes com indicação do 
material utilizado, local das filmagens, distribuição das 
tarefas e sinopse; os próprios filmes realizados pelos 
alunos; recolha de depoimentos dos alunos que 
participaram no estudo de 2012 a 2014 para avaliação do 
grau de satisfação. 


No tratamento dos dados procedeu-se à análise de 
conteúdo fílmico pelo processo de categorização. Foi 
construída uma matriz de análise que contempla: ano 
letivo; ano de escolaridade/ turma; nome/ género de 
filme; temas abordados; número de alunos participantes. 
A análise SWOT dos depoimentos dos alunos permitiu 
identificar as vantagens (cognitivas/ afetivas) e 
desvantagens (afetivas, tempo, esforço). 


Resultados 
   Da análise do conteúdo fílmico das Galas de Cinema de 
10º e 11º de 2012 a 2014 resultaram 6 matrizes com a 
designação de Listagens de Filmes 10º Ano 2012/ 2013 e 
2013/ 2014; Listagens de Filmes 11º Ano 2012/ 2013 e 
2013/ 2014 e 3 Listagens de spots publicitários de 2012 a 
2015, respetivamente. Constata-se que há preocupações 
comuns nos filmes de 10º ano subordinados ao tema 
aglutinador “Ser Jovem: Pensar os Valores”: 
comportamentos de risco (álcool, toxicodependência, 
gravidez na adolescência), distúrbios alimentares, 
violência doméstica, bullying. No 11º ano, os alunos 
refletem sobre temas ambientais “O Homem é poderoso 
mas a Natureza o é mais. Concordas?” Os jovens de 11º 
ano partilham a sua preocupação com as mudanças 
climatéricas, fogos florestais, poluição. No 11º ano, os 
jovens também produzem spots publicitários comerciais 
e institucionais. Após a produção de filmes, os alunos 
procederam à respetiva auto e heteroavaliação, tendo 
escolhido o melhor filme de cada ano na Gala de Cinema, 
ou por sua opção, na ausência de uma apresentação 
pública dos filmes à comunidade, a votação foi efetuada 
na sala de aula.  


Da análise SWOT, os alunos salientam, como 
vantagens de natureza cognitiva, que a produção de 
filmes contribui para promover a aprendizagem a nível 
da utilização das tecnologias audiovisuais mediadas pelo 
vídeo; dos conteúdos programáticos, bem como da 
língua inglesa tanto na sua competência linguística como 
oral. São destacadas as seguintes vantagens de natureza 
afetiva: motivação, criatividade e autonomia; melhoria 
das relações interpessoais; satisfação com o processo de 


ensino-aprendizagem; utilidade para o futuro; vontade de 
repetir a experiência. Apesar de existir um número 
superior de unidades de registo abrangendo as vantagens, 
são apontados os seguintes constrangimentos: duração da 
tarefa; falta de disponibilidade; esforço.  


Discussão 
As experiências efetuadas com a produção de vídeos, 


acima descritas, constituíram uma mais-valia tanto para 
os alunos como para os professores envolvidos, tendo 
sido atingido os objetivos delineados. A produção de 
vídeos é benéfica para o aprendente de língua estrangeira 
que tem a oportunidade de visualizar e corrigir o seu 
desempenho (Gromik, 2008; Levy & Kennedy, 2004). A 
produção de filmes em inglês fomentou a autonomia dos 
alunos que, em trabalho de grupo, pesquisaram um tema 
e o desenvolveram em suporte de vídeo (Wenden, 2002). 
Discutir temas de interesse dos próprios alunos por meio 
de histórias fictícias é motivador, pois torna mais fácil os 
jovens refletirem sobre situações hipotéticas para depois 
pensarem em situações reais, gerando assim um 
envolvimento maior (Volpato, 2012). Importa, contudo, 
realçar o processo em si e não apenas a qualidade dos 
conteúdos produzidos, pois o “vídeo-processo” contribui 
para uma aprendizagem dinâmica, na qual os alunos 
desempenham um papel ativo e criativo na pesquisa de 
informação, gravação e edição de produtos audiovisuais 
(Ferrés, 1997). O vídeo didático transforma a escola num 
centro não apenas focado na simples transmissão de 
saberes, mas também com o conhecimento completo por 
contemplar vários tipos de experiências: conhecimentos, 
sensações, emoções, atitudes, intuições (Ferrés, 1995; 
Prensky, 2012). 


No entanto, não podemos omitir os contratempos que 
surgem em projetos desta natureza. Fonseca (1995) 
afirma que a força comunicativa dos audiovisuais supera 
os obstáculos que possam surgir ao longo da caminhada: 
dificuldades de edição ou falta de tempo; o professor 
dinamizador pode não dominar as técnicas audiovisuais; 
nem todas as escolas dispõem de recursos suficientes 
para o desenvolvimento desta atividade, o que 
compromete a qualidade do trabalho produzido, 
nomeadamente a nível do som e da imagem; com o 
aumento de alunos por turma e do tempo de permanência 
na escola, a correção de guiões e a orientação dos alunos 
ao longo de todo o processo de realização e edição do 
vídeo exige uma sobrecarga ao trabalho inerente à 
docência.  


Deixamos algumas questões que poderiam servir de 
objeto de estudo para futuras intervenções desta 
natureza: 
• De que forma o vídeo está organizado e é utilizado


na aula de língua estrangeira nas escolas
portuguesas?


• Qual a importância do vídeo na escola portuguesa
do século XXI?


• Dos Nativos Digitais à Sabedoria/ Cidadania
Digital em Portugal: Será possível em tempo de
crise? Como?


Para terminar este trabalho, não podemos deixar de 
salientar que o vídeo poderá constituir uma mais-valia 


A13-175


PRE-P
RIN


T







MARTINS, PESSOA 


 


em futuras práticas de Supervisão Pedagógica, tanto para 
professores como para alunos. A auto e a heteroavaliação 
ajudam a refletir sobre as práticas e aperfeiçoá-las. O 
acompanhamento que os professores dão à elaboração 
dos guiões, às filmagens e edição contribui para um 
trabalho colaborativo entre docentes e discentes, o que 
desperta o prazer em estar na escola. O vídeo promove o 
“olhar com olhos de ver para ajudar a crescer”, isto é, 
encarar os temas com outra perspetiva, de fora para 
dentro e aprender com eles. 
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Resumen 


El objetivo del estudio es visibilizar los espacios virtuales 
como soportes para la violencia de género en la 
adolescencia (violencia de género 2.0). Para ello, la USC 
participa, junto a otras ocho universidades españolas, en 
un proyecto liderado por la Universidad de Barcelona y 
financiado por el BBVA, en el que se están recogiendo 
datos de una muestra de 4500 adolescentes, que cursan 3º 
y 4º de  ESO. El instrumento utilizado es un cuestionario 
electrónico de preguntas en escala tipo lickert. Los 
resultados servirán para elaborar pautas de intervención y 
sensibilización ante los comportamientos violentos entre 
hombres y mujeres jóvenes. 
Palabras clave: violencia de género 2.0, tecnologías, 
diagnóstico educativo, evaluación de necesidades, 
adolescencia. 
 


Abstract 


The objective of the study is to demonstrate the virtual 
spaces as supports for Gender-based violence in 
adolescence. For this, the USC participates , along with 
other Spanish Universities Eight , in a team led by the 
University of Barcelona. This study is funding by the 
BBVA in which we are collecting data from a sample of 
4,500 teenagers enrolled in 3rd and 4th (high school). The 
instrument used is an electronic questionnaire in Likert-
type scale questions. The results will develop guidelines 
paragraph intervention and awareness of violent behavior 
among young men and women 
Keywords: 2.0 gender violence, technologies, educational 
diagnosis, needs assessment, adolescence . 
 
 
La importancia que las redes sociales y las 


aplicaciones móviles tienen en la adolescencia está 
siendo objeto de diversos estudios e investigaciones 
(Estébanez y Vázquez, 2013; Torres, 2013). Las redes 
sociales han adquirido entre la población adolescente 
gran importancia lo que las convierte en foco de 
atención y análisis continuo  así como en una 
preocupación para la sociedad, en general, y para las 
familias en particular.  


Las redes sociales podemos definirlas como 
comunidades virtuales cuyo objetivo es establecer 
contacto entre personas. Sin embargo, lo que se inició 
como un espacio de relación se convierte también en un 
lugar de socialización y subjetivación (Lásen, 2009). 
Dentro de las investigaciones realizadas se pone de 
relieve que las amistades que el o la adolescente tiene en 
las redes sociales no son tales, sino que las “verdaderas 


amistades” son un porcentaje pequeño en comparación 
con las amistades que tienen dentro de sus perfiles. Por 
tanto podemos hablar de audiencias más que de 
amistades.  Audiencias que muchas veces son difíciles 
de controlar (Mejías y Rodríguez, 2014) y que en la 
adolescencia están muy relacionadas con la popularidad, 
es decir, aquellas personas que son más populares tienen 
mayores amistades virtuales, mayores audiencias 
(Estébanez y Vázquez, 2013). 


Es evidente que las redes sociales y las aplicaciones 
móviles se han instaurado, especialmente en la 
adolescencia,  como espacios de relación, espacios de 
encuentro colectivo que ofrecen nuevas formas de 
lenguaje, de comunicación… (Bertomeu, 2011). De 
aquí que se hable actualmente más de TRIC  
(Tecnologías de la Relación, Información y 
Comunicación) que de TIC (Gabelas et al., 2012). Otra 
de las características que definen el uso de las redes 
sociales y de las aplicaciones móviles es su contribución 
a lo que Lásen (2009) define como “transformación de 
la intimidad”. Una intimidad que en muchos casos se 
hace pública a golpe de clic, que provoca un “desnudo” 
público de la vida afectiva y sentimental en tiempo real 
(Mejías y Rodríguez, 2014). Este “desnudo de la 
intimidad”  también es facilitado por las propias redes 
sociales en cuyo perfil se muestra la posibilidad de  
exponer tu situación sentimental, tu estado afectivo 
actual… 


En esta presentación la corporalidad, la imagen, los 
modelos de presentación y  representación que se 
muestran, no están exentos de asimetrías de género. 
Como sostiene  Bernárdez: … construirse una identidad 
atractiva en la red parece ser una tarea casi tan 
laboriosa como puede serlo en las interacciones cara a 
cara (2006: 78). La imagen que muestra la adolescencia 
en las redes sociales no está exenta de estereotipos de 
género: mientras que las chicas utilizan estrategias para 
parecer más atractivas, los chicos lo hacen para parecer 
más “machos”, reforzando así la reproducción de un 
modelo de feminidad y masculinidad muy anclado en 
patrones sexistas, en modelos hegemónicos.  


Por su parte, las aplicaciones móviles, como por 
ejemplo WhatsApp,  Instagram, Line o Telegram, han 
constituido una forma de comunicación y relación que 
excede a las redes sociales. Estar o no estar dentro de 
esta aplicación móvil u otras, supone quedarse fuera de 
informaciones que les resultan, a los y las adolescentes, 
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de gran interés en su cotidianidad, es decir, quedar con 
las amistades, comentar un hecho concreto, desconvocar 
una fiesta… Las redes sociales han creado una 
necesidad que antes no existía: “como está todo el 
mundo…”, no estar en ellas significa aislarse, perderse 
cosas (Mejías y Rodríguez, 2014). Si antes la 
adolescencia quedaba de un día para otro, hoy la 
inmediatez de aplicaciones móviles como WhatsApp, 
hace que la flexibilidad esté mucho más presente en 
torno a cerrar citas, comunicar un hecho, cambiar de 
planes… 


Actualmente para trabajar la violencia de género en 
las edades adolescentes debemos tener en cuenta las 
TRIC como espacios cotidianos de interacción, 
especialmente en las relaciones afectivas (Díaz Aguado, 
2013). El estudio realizado por Estébanez y Vázquez 
(2013) con población adolescente y población joven, 
concluye que chicas y chicos hacen un uso distinto de 
las redes sociales,  basado en estereotipos y actitudes 
sexistas que llegan a provocar formas de violencia de 
género en estas edades. El control ejercido por las 
parejas, los celos, la prohibición de estar en redes 
sociales a determinadas amistades, así como el traspaso 
de contraseñas como muestra de amor y confianza, son 
algunos ejemplos de maltrato. Es, sin embargo, 
importante aclarar que las redes sociales o las 
aplicaciones móviles no  producen desigualdad ni 
violencia de género por sí mismas sino que reproducen 
las realidades desiguales entre chicas y chicos. Una 
chica o un chico cuyas relaciones offline, tanto de 
amistades como amorosas, sean sanas, difícilmente 
usará de manera machista sus redes sociales y sus 
aplicaciones móviles. Así, por el contrario la 
adolescencia que tenga actitudes, pensamientos o 
valores machistas y que en su cotidianidad desarrolle 
relaciones de amistad y pareja no saludables, las 
utilizará como un instrumento más para ejercer ese 
poder. 


La aparición de una vida online desde la que 
relacionarnos, desde la que iniciar o continuar 
relaciones tanto de amistad como afectivas, es una 
realidad en la población más joven. Su presencia en las 
redes sociales y las aplicaciones móviles muestra que 
éstas se convierten en un espacio propio y ajeno al 
mismo tiempo. Propio porque cada cual diseña y usa su 
vida online de una determinada manera, y ajeno porque 
cada adolescente interpreta la “identidad digital” de otra 
persona en función de su escala de valores. El problema 
estaría, por una parte, cuando la escala de valores de 
quien presenta un perfil no coincide con la escala de 
valores de la persona o personas que ven y pueden 
participar de ese perfil, de su audiencia (Ruiz Repullo, 
2014). Pero el problema también lo encontramos cuando 
dentro de una relación de pareja, una de las dos 
personas o las dos, quiere hacer del espacio online de la 
otra persona algo propio. Es decir, cuando aquello que 
es ajeno se convierte en algo que queremos controlar, 
que queremos poseer, a través de mecanismos de 
chantaje, amenazas e insultos. Este es el aspecto que 
más nos interesaba en relación al uso de las redes 
sociales y las aplicaciones móviles, su relación con  
formas de violencia de género, desarrollándose de esta 


manera un nuevo concepto de violencia: la violencia 
2.0. (Donoso-Vázquez, 2014).  


El estudio y las personas participantes 


Ante este panorama la Universidad de Barcelona, en 
colaboración con otras universidades de España, 
concretamente, la Universidad de Zaragoza, la 
Universidad de Santiago de Compostela, la Universidad 
de Valencia, la Universidad de Málaga, la Universidad 
de Sevilla, la Universidad de Granada (campus Melilla), 
la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de 
La Laguna piensa en llevar a cabo un proyecto sobre las 
violencias de género 2.0, financiado por la Fundación 
BBVA con una duración de dos años. El equipo de 
investigación está formado por 26 investigadoras e 
investigadores vinculados a las universidades citadas. 
Es de destacar que cada equipo de las nueve 
universidades participantes tiene una especialización 
socioeducativa específica, que aporta experiencia e 
innovación al tipo de análisis que se desarrollará en los 
diferentes momentos o fases de la investigación. 


Método y objetivos 


La hipótesis de partida del proyecto es que hay 
elementos diferenciadores entre las violencias de género 
que se dan fuera de línea y las que se dan online. Estos 
elementos diferenciadores vienen dados tanto por el 
flujo de las relaciones virtuales como por las dinámicas 
que se establecen y por el grado de expansión de las 
agresiones. Las violencias en función del género son 
aquellas agresiones contra las mujeres por el hecho de 
ser mujeres y contra aquellas personas que transgreden 
la heteronormatividad de género (Momoitio, 2014).  


El estudio propone en primer lugar, un análisis 
diagnóstico y en segundo lugar una evaluación de 
necesidades entorno a las violencias de género 2.0. El 
diagnóstico versará sobre las percepciones de la 
juventud respecto a Internet y la violencia 2.0, las 
experiencias que han tenido en violencia 2.0, y las 
respuestas que han protagonizado en dichas 
experiencias. Concretamente, son de gran importancia 
las experiencias de las y los jóvenes en otras violencias 
cara a cara, así como su perfil digital.  


Esta primera fotografía nos permitirá focalizar mejor 
la dinamización de un foro participativo donde la 
juventud podrá expresar, en su propio lenguaje y forma, 
sus necesidades expresadas respecto a las violencias de 
género 2.0. Entre las posibles expresiones están las tiras 
cómicas, los memes, las imágenes gifs, los videos en 
youtube o facebook, las pintadas, los lipdubs, las causas 
en change.org, verkami o similares, y/u otras 
manifestaciones artísticas o narrativas digitales. Es 
especialmente importante el análisis de estas 
expresiones de las y los jóvenes para escuchar en su 
propia voz los elementos intrínsecos de la realidad de 
las violencias de género 2.0 que sufren y los 
mecanismos de prevención y actuación ante este 
fenómeno, desde su mirada. 


Ambas aproximaciones deben permitir un diagnóstico 
en profundidad a cerca de la vulnerabilidad y las 
necesidades expresadas de las y los jóvenes ante las 
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violencias de género 2.0. A partir de los resultados del 
proyecto se pretende establecer un modelo descriptivo 
sobre las violencias de género que se dan en los 
espacios virtuales que aporte nuevos elementos al 
debate conceptual de las violencias de género en plena 
sociedad digital y líneas de acción para combatir la 
violencia de género 2.0. La detección de las necesidades 
expresadas de las y los jóvenes debe permitir ofrecer 
pautas educativas de sensibilización, prevención y 
actuación ante tales violencias. Desde el punto de vista 
de responsabilidad social de la investigación responde a 
la llamada de ofrecer indicadores que permitan 
establecer estrategias de protección a las personas 
susceptibles de sufrir violencia de género en la red. 


Estas finalidades se operativizan con los siguientes 
cinco objetivos generales y sus objetivos específicos 
respectivos: 


1. Objetivo 1. Analizar las percepciones de la 
juventud sobre Internet y telefonía móvil ante la 
violencia 2.0 en diferentes regiones españolas. 


Este objetivo tiene los siguientes objetivos 
específicos: 
 Identificar las percepciones de la juventud sobre 


los riesgos presentes en las redes. 
 Analizar la percepción de la juventud sobre la 


violencia presente en Internet y redes sociales. 
2. Objetivo 2. Analizar las experiencias que ha 


tenido la juventud en cuanto a formas de 
violencia de género 2.0 en diferentes regiones 
españolas. 


Este objetivo tiene los siguientes objetivos 
específicos: 
 Identificar la incidencia y comportamientos de 


ciberacoso desde la perspectiva de las víctimas. 
 Identificar el ciberacoso desde la perspectiva de los 


agresores. 
 Analizar las respuestas de adolescentes y jóvenes 


en sus experiencias en violencias de género 2.0. 
3. Objetivo 3. Identificar perfiles de vulnerabilidad 


ante las violencias de género 2.0 en diferentes 
regiones españolas. 


Este objetivo tiene los siguientes objetivos 
específicos: 
 Identificar las variables que pueden favorecer esta 


vulnerabilidad. 
 Analizar si existe relación entre perfiles de 


violencia en general y perfiles de violencias de 
género 2.0. 


 Analizar la relación entre el perfil tecnológico y la 
vulnerabilidad. 


4. Objetivo 4. Analizar la voz de las y los jóvenes 
ante las violencias de género 2.0 en las diversas 
manifestaciones producidas, detectando algunas 
necesidades expresadas relativas a las violencias 
de género 2.0 por parte de las y los jóvenes en un 
entorno virtual, e identificando los elementos 
intrínsecos del fenómeno. 


Este objetivo tiene los siguientes objetivos 
específicos: 
 Desarrollar un entorno virtual donde las y los 


jóvenes puedan expresar sus opiniones y vivencias 


ante las violencias de género 2.0, dinamizado desde 
el proyecto. 


 Facilitar diversos canales, recursos y lenguajes de 
expresión en el entorno virtual (memes, tiras 
cómicas, gifs, videos, lipdubs, causas, etc) de 
manera que los y las jóvenes puedan ser 
prosumidores (productores y usuarios) de la 
plataforma de violencias de género 2.0. 


 Analizar las narrativas digitales y otras expresiones 
de las y los jóvenes sobre violencias de género 2.0. 


5. Objetivo 5. Elaborar pautas educativas de 
sensibilización, prevención y actuación ante las 
violencias de género 2.0, para jóvenes, familias, 
agentes educativos y organizaciones 
gubernamentales. 


Este objetivo tiene los siguientes objetivos 
específicos: 
 Difundir los resultados obtenidos para sensibilizar 


a la población sobre la problemática. 
 Elaborar pautas preventivas específicas de 


violencias de género 2.0. 
 Elaborar pautas de intervención ante casos de 


violencia de género 2.0. 


Fases del estudio 


La investigación consta de cuatro grandes fases: 
En la primera tiene lugar la elaboración y revisión del 


cuestionario online, y su aplicación al alumnado de 
tercero y cuarto de la Educación Secundaria Obligatoria, 
previa autorización del centro. Además, una vez 
cumplimentados los cuestionarios, se procederá al 
análisis de datos y a la obtención de resultados. 


En la segunda fase se lleva a cabo un proceso de 
sensibilización del alumnado teniendo en cuenta los 
resultados obtenidos en la fase anterior. Para ello, las 
personas que conforman cada uno de los nueve equipos 
de trabajo diseñarán diversos talleres que serán llevados 
a cabo en los centros en los que se haya recogido la 
información. 


La tercera fase hace referencia a la dinamización de 
los institutos, en ella el alumnado dará a conocer su voz 
a través de las propuestas creativas y los concursos entre 
todos los centros participantes. 


La última fase se centra en las conclusiones y el 
desarrollo de pauta educativas. Los resultados obtenidos 
serán útiles para ampliar el conocimiento de la 
comunidad científica y difundirlo a través de congresos, 
artículos de revistas o plataformas web, lo que 
conllevará a una continuación futura en la investigación 
del problema y en la creación de formación online para 
subsanar las necesidades formativas de la población. 
Pero no se trata solo de una difusión entre personal 
experto, sino que se pretende que los resultados del 
estudio salgan a la luz en los medios de comunicación 
generales, para que la sociedad detecte estas anomalías 
conductuales y luche por un cambio a gran escala. 


Conclusiones 


Actualmente la investigación está comenzando, nos 
encontramos en la primera fase, concretamente en el 
momento de aplicación de los cuestionarios al alumnado 
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de 3º y 4º de la ESO para la recogida de datos. En 
cuanto a la muestra, se espera recoger información de 
un total de 4500 alumnas y alumnos pertenecientes a las 
nueve regiones que participan en el estudio. 


En la Universidad de Santiago de Compostela, el 
equipo de trabajo está constituido por cuatro 
investigadoras especialistas en educación, con adecuada 
formación en perspectiva de género y con una clara 
vocación feminista. Nuestro aporte al proyecto se centra 
principalmente en colaborar desde nuestra experiencia 
en investigación cuantitativa y cualitativa, orientación 
educativa y estudios de género que esperamos sirva para 
enriquecer no sólo los instrumentos de investigación 
que se utilizan sino también las propuestas innovadoras 
que se desarrollen tanto preventivas con la población 
juvenil ante el uso de las tecnologías de la 
comunicación, como de intervención con mujeres 
jóvenes que sufran o hayan sufrido violencia 2.0. 


En cuanto a los resultados teniendo en cuenta los 
datos de otros estudios precedentes (Ruiz Repullo, 
2014) esperamos poder ofrecer información sobre la 
presencia que tienen las aplicaciones tecnológicas en la 
muestra de adolescentes consultados y si las redes 
sociales y las aplicaciones móviles se configuran como 
espacios para ejercer violencia de género. 


El uso de indicadores como el control, el chantaje, las 
prohibiciones o las amenazas, incluidos en los ítems del 
cuestionario elaborado nos permitirá obtener datos sobre 
su presencia y su frecuencia entre los y las adolescentes 
a los que preguntamos. Además es nuestro propósito 
saber si hay diferencias en las percepciones de las 
personas consultadas cuando los datos que ofrecen se 
personalizan y los responden desde distintas posiciones 
en el uso del poder  ante las situaciones que contestan 
(agresor/a, víctima y/o observador/a). 


Debemos ser conscientes, así mismo, de que si la 
desigualdad y la violencia son palpables en el espacio 
virtual esto nos debe hacer estar alerta sobre la 
presencia de la misma en la vida real. El desarrollo de la 
vida online y offline dentro de las relaciones de pareja 
adolescentes es complementaria y creemos que es fácil 
que, lo que ocurre en una se traslade a la otra y 
viceversa. Será muy necesario trabajar con los y las 
adolescentes que crean que los espacios virtuales y/o la 
tecnología son los que provocan problemas en sus 
relaciones sin pararse a pensar que esos problemas no 
son producidos por las aplicaciones  sino por sus formas 
de relacionarse afectivamente. 
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Resumo 
As crianças evidenciam uma atitude de curiosidade e de 


questionamento, procurando encontrar respostas para as 
suas dúvidas. Nesta atitude reside já a sua predisposição 
para a pesquisa. Torna-se, por isso, importante que os 
professores estimulem e integrem a pesquisa no processo 
educativo. Este artigo relata o percurso investigativo no 
contexto da intervenção pedagógica concretizado numa 
turma do 4.º ano de escolaridade do 1.º ciclo do ensino 
básico. As crianças foram confrontadas com a 
complexidade do processo de pesquisa trabalhando com 
diferentes meios, nomeadamente internet, livros e 
entrevista. Metodologicamente tratou-se de um estudo de 
caso de caráter descrito-interpretativo.  


Palavras-chave: Recursos de pesquisa online e offline; 
estratégias de pesquisa; ensino básico 


Introdução 
 
Este artigo baseia-se na descrição e análise de uma 


investigação pedagógica desenvolvida durante quatro 
meses numa escola de 1.º Ciclo do Ensino Básico, 
situada na cidade de Braga. Participaram vinte e seis 
crianças, do 4º ano de escolaridade, com idades 
compreendidas entre os nove e os dez anos.  


A escola situa-se na área de influência de bairros 
sociais com presença de uma população flutuante de 
imigrantes e cuja língua materna não é o Português. Uma 
parte significativa dos alunos é oriunda de famílias que 
vivem nos bairros sociais que, do ponto de vista 
socioeconómico, se situam num estrato de baixos 
recursos e com fraco acesso a bens culturais. Algumas 
destas famílias revelam graves debilidades ao nível da 
sua estruturação, com problemas que vão desde o 
desemprego, à toxicodependência, ao alcoolismo, baixa 
escolarização e outros. Simultaneamente, são recorrentes 
as referências relativas à baixa escolarização dos 
agregados familiares, associadas ao desemprego ou a 
situações de precariedade social e económica. Este 
agrupamento de escolas foi incluído na definição de 
Território Educativo de Intervenção Prioritária 2 (TEIP2) 
e tem como principais objetivos o combate à violência e 
ao precoce abandono escolar, bem como promover o 
acompanhamento educativo adequado para que, as 
crianças atravessem, com um determinado grau de 
qualidade, da vida na escola para a vida ativa.  


Foi intenção principal deste estudo a promoção da 
competência de aprender a aprender, a partir do 
desenvolvimento de aprendizagens sobre os processos de 
pesquisa numa interação constante entre prática e teoria. 
Concretamente, pretendemos desenvolver nos alunos 


competências de pesquisa para a construção de novos 
conhecimentos. Procuramos ainda perceber o papel do 
professor para que os alunos atinjam a emancipação 
social fundamental para a vida em sociedade, cada vez 
mais rodeada de novas tecnologias de informação.  


 


Pesquisa como princípio educativo: 
desenvolvimento de competências 


 
As crianças desde muito cedo evidenciam uma atitude 


de curiosidade em encontrar respostas para as suas 
dúvidas, aspeto considerado por Demo (1992) como a 
existência de uma atitude de pesquisa. Tendo em conta 
esta atitude das crianças, torna-se importante estimulá-la 
e integrá-la no processo educativo. A emancipação deste 
processo no meio escolar terá como ponto de partida uma 
postura de questionamento criativo, que levantará 
desafios para os quais os alunos inventem soluções, 
descubram e criem relações alternativas, atitudes 
motivadoras para o começo da sua própria emancipação 
social. Segundo Demo (2003, p.10) pelo termo 
questionamento “compreende-se a referência à formação 
do sujeito competente, no sentido de ser capaz de, 
tomando consciência crítica, formular e executar projeto 
próprio de vida no contexto histórico. Não significa 
apenas criticar, mas, com base na crítica, intervir 
alternativamente”. 


O trabalho pela pesquisa amplia a curiosidade, a 
inquietude, o desejo de descoberta e criação e, sobretudo, 
uma atitude emancipatória da construção do sujeito 
social competente e organizado (Demo, 1992). Para tal, a 
educação pela pesquisa deverá tornar-se um processo 
regular usado pelos professores, tendo sempre como 
ponto de partida o questionamento que, ao longo do 
tempo, se tornará reconstrutivo. Este será, então, o 
processo que permitirá ao aluno reconstruir os seus 
conhecimentos por meio da interpretação própria, da 
formulação pessoal, o que permitirá desenvolver o saber 
pensar e o aprender a aprender. Tendo em conta o 
questionamento como processo fundamental para a 
reconstrução do conhecimento, o professor competente 
deverá aproveitar todos os momentos de motivação 
lúdica para o impulsionar ainda mais, concebendo-o 
assim como um processo mais produtivo, provocador, 
investigador e motivador.  


Neste sentido, o saber procurar e questionar (pesquisa) 
é a mola propulsora do “questionamento reconstrutivo”; 
portanto o desafio da elaboração própria surge quando o 
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aluno é motivado a tomar a iniciativa, apreciar a leitura e 
biblioteca, buscar dados e encontrar fontes, manejar 
conhecimento disponível e até mesmo o senso comum 
(Demo, 2003, p.28).  


Cabe assim à escola disponibilizar diversos materiais 
e, ao mesmo tempo, trabalhar de forma a criar propostas 
por meio das quais os alunos aprendam a gerir, a 
selecionar e a tratar as informações e os conhecimentos 
de forma competente e com significado próprio. Uma vez 
que a pesquisa “é atividade inerente ao ser humano, um 
modo de aprender o mundo” (Veiga, 2004, citado por 
Freiberger & Berbel, 2010, p.228), a educação através da 
pesquisa deverá afirmar-se, pois passa por estimular a 
criatividade, a atitude investigativa e a curiosidade.  


Considerando a pesquisa como um instrumento de 
aprendizagem, então aprender a pesquisar deverá, fazer 
parte do dia-a-dia da escola e da sala de aula, visto que “é 
muito difícil imaginar ação educativa que não seja 
precedida por algum tipo de investigação” (Veiga, 2004, 
p.17). O papel do professor passa, então, essencialmente
por proporcionar aos alunos experiências em que possam 
desenvolver capacidades ao nível dos três passos 
importantes da pesquisa, particularmente i) na procura de 
material, ii) na interpretação própria e iii) na 
reconstrução do conhecimento (Demo, 2003).  


O primeiro passo, nomeadamente a procura de material 
dá início à investigação e, consequentemente, ao 
desenvolvimento de uma atitude investigativa. Esta etapa 
tem como principal foco fomentar no aluno a iniciativa 
no que diz respeito à procura de informações, nos 
diferentes tipos de fontes às quais tem acesso. A 
concretização deste procedimento implica que a 
escola/sala de aula esteja equipada com algumas fontes 
de informação para que os alunos possam usufruir desse 
material livremente. Caso estes recursos sejam escassos, 
cabe ao professor, através de diversos tipos de 
oportunidades, motivar a procura de materiais que ele 
mesmo cria e/ou disponibiliza. Então, isto significa que 
“o professor criativo induz o aluno a criar também, ao 
montar materiais que permitam ao aluno manipular, 
experimentar, ver de perto, e principalmente refazer” 
(Demo, 2003, p. 22).  


No momento seguinte, assenta a motivação para o 
desenvolvimento das interpretações próprias, momento 
em que o aluno dá início à elaboração própria. Nesta fase 
é importante mostrar a diferença que aparece nos alunos, 
por um lado quando copiam e decoram textos e, por 
outro, quando os interpretam, autonomamente, para os 
fazer ou refazer. Tudo o que possui uma marca pessoal 
passa a tornar-se significativo, aspeto que, por sua vez, 
torna necessário o progresso na capacidade de 
formulação e elaboração próprias. E ainda, “aparecendo 
a elaboração própria, torna-se visível o saber pensar e 
aprender a aprender” (Demo, 2003, p. 24). De modo 
geral, pode-se assim dizer que “aprende-se 
significativamente a partir daquilo que já se aprendeu de 
modo significativo e o que já se aprendeu, ou construiu, 
inclui esquemas, constructos, representações mentais, 
etc.” (Valadares & Moreira, 2009, p. 121).  


O estádio seguinte passa pela procura da reconstrução 
do conhecimento que implica um processo complexo e 
sempre recorrente, que começa naturalmente pelo uso do 


senso comum. Conhecemos a partir do conhecido. Esta 
representa a dinâmica central da competência, à medida 
que o simples fazer é superado pelo saber fazer e pelo 
constante refazer (Demo, 2003, p.25).  


Por isso, cabe ao professor conhecer os interesses e 
motivações do contexto de modo a aproveitar aquilo que 
o aluno já sabe para que, os seus conhecimentos prévios,
a partir da interpretação de novas informações, este tenha 
oportunidade de reconstruir o seu conhecimento. Isto 
porque toda a atividade de construção de conhecimento 
se baseia na integração de símbolos conhecidos. Tal 
como Coll e seus colaboradores (2001, p. 89) referem “se 
pretendemos que o aluno adquira as capacidades 
necessárias para atuar deste modo devemos ajudá-lo a 
dominar os diferentes sistemas e códigos culturais”. O 
aluno irá atribuir aos conhecimentos (re) construídos um 
sentido próprio o que, por sua vez, tornará a 
aprendizagem mais significativa.  


Tendo em conta estas ideias acerca do processo de 
pesquisa, e uma vez que em cada uma das fases se pode 
tornar necessário voltar atrás, tanto para uma nova 
procura de materiais ou informações como para uma 
nova análise e exploração da mesma, torna-se possível 
uma reorganização deste processo através de um 
procedimento cíclico que integra diferentes passos, de 
forma a estimular nas crianças o espírito de curiosidade e 
investigativo. Neste sentido, poderá sequencializar-se em 
quatro passos distintos (Procurar; Analisar/Explorar; 
Selecionar/Organizar; Elaborar/Reconstruir), existindo a 
possibilidade de, sempre que necessário, recuar 
novamente a um dos passos anteriores. Cabe assim ao 
professor estabelecer metas para cada um destes passos e 
delinear atividades/propostas que deem resposta aos 
objetivos previamente pensados. Pensando e 
estimulando o processo de pesquisa deste modo, torna-se 
possível o desenvolvimento das competências de 
pesquisa e do saber por parte das crianças. 


Método 


O presente projeto assumiu a metodologia de 
investigação-ação porque se constitui uma forma uma 
forma de questionamento reflexivo e coletivo de 
situações sociais, realizado pelos participantes, com vista 
a melhorar a racionalidade e o ajustamento das próprias 
práticas educacionais bem como a compreensão dessas 
práticas e as situações nas quais são desenvolvidas 
(Matos, 2004, citado por Fernandes, s/d., p.3). O recurso 
a esta metodologia de trabalho para estudar o 
desenvolvimento das competências de pesquisa, permite 
entender e investigar, a partir de um processo cíclico e 
reflexivo, os métodos utilizados e os seus efeitos, com o 
objetivo de melhorar a prática pedagógica.  


Questão de investigação e objetivos 
O facto de vivermos numa era tecnológica, onde as 


informações são processadas rapidamente por meio de 
diferentes meios, não exclui quer o recurso a outros 
meios de pesquisas quer a delineação das estratégias 
mais adequadas para o fazer. Através de uma diversidade 
de estratégias motivadoras pretendeu-se que as crianças 
desenvolvessem as competências essenciais para se 
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tornarem cidadãos com curiosidade para aprender mais 
através de pesquisas e com recursos diversificados.  


Partindo da questão central de investigação “quais os 
contributos do desenvolvimento das competências de 
pesquisa na construção da aprendizagem?” pretendeu-se 
atingir os seguintes objetivos: i) Perceber de que forma o 
trabalho por meio da pesquisa influencia a aprendizagem 
das crianças; ii) Averiguar o trajeto evolutivo dos alunos 
relativamente aos conhecimentos sobre o processo de 
pesquisa. 


As técnicas e os instrumentos de recolha de dados 
utilizados foram: observação participante, constante e 
pormenorizada; notas de campo; produções das crianças; 
entrevistas às crianças; e diálogos com a professora 
titular.  


Estratégias de Intervenção 
As estratégias de intervenção utilizadas tiveram 


sempre como objetivo possibilitar aos alunos uma 
abordagem curricular integrada e harmoniosa, repleta de 
experiências significativas e reais, permitindo o seu 
pleno desenvolvimento. Deste modo, o Projeto 
Curricular Integrado (Alonso, 2001), permitiu aos alunos 
“não só desenvolverem competências de pesquisa e de 
organização da informação, mas também de 
estabelecerem relações entre os conhecimentos, por 
forma a adquirirem ainda competências de vivência 
numa sociedade que se rege por princípios de uma 
democracia participativa” (Cortesão & Leite, 2002, 
p.35).


Foram propostas diversas estratégias, tais como:
momentos de procura de informação acerca de vários 
assuntos, organização de trabalhos de grupo para a 
seleção e o tratamento dos dados previamente recolhidos. 
Simultaneamente, foram propostas atividades em grande 
grupo para a sintetização/sistematização da informação, 
como forma de registar os conhecimentos construídos 
através do recurso a diferentes estratégias de registo;  a 
organização de momentos de apresentação do trabalho de 
pesquisa realizados, que funcionaram como momentos 
de partilha e de valorização dos conhecimentos 
previamente construídos. Estes momentos permitiram 
ainda perceber os conhecimentos construídos pela 
criança ao longo de todo o processo.  


Para que fosse visível uma resposta à questão central 
de investigação, tornou-se essencial a realização de uma 
constante avaliação das estratégias que os alunos, ao 
longo do tempo, iam selecionando para os seus trabalhos 
de pesquisa. Para além de uma contínua reflexão que 
permitiu perceber se os objetivos estipulados foram ou 
não alcançados, tivemos ainda em conta a análise dos 
trabalhos das crianças, das suas interações bem como dos 
pequenos diálogos  


Ao longo de todo este projeto existiu um processo 
contínuo e sistemático de investigação, planificação, 
ação e reflexão, com o intuito a avaliar e repensar, 
ciclicamente nas formas mais eficazes de tornar as 
propostas mais relevantes e significativas para os alunos. 
Todo este processo se concretizou de modo participativo 
e colaborativo em espaço de sala. 


Desenvolvimento da intervenção 


A avaliação dos conhecimentos das crianças 
relativamente ao trabalho por meio da pesquisa foi 
construída desde as semanas de observação, uma vez que 
tivemos a oportunidade de observar e analisar a 
apresentação oral de um trabalho de pesquisa, 
concretizado em pequenos grupos, relativo à vida e obra 
de José Saramago. A observação deste momento 
levou-nos a refletir acerca dos conhecimentos das 
crianças relativamente aos vários passos do processo de 
pesquisa, o que permitiu recolher vários dados que se 
demostraram essenciais para o desenrolar do projeto. 
Com efeito, durante a apresentação desses trabalhos de 
grupos, algumas crianças demonstravam insegurança em 
determinadas partes do seu trabalho, sugerindo o não 
seguimento de algumas etapas essenciais da mesma (a 
análise e seleção da informação recolhida) e dificultando 
assim a construção dos novos conhecimentos.  


Verificou-se uma grande tendência para fazer as 
pesquisas apenas através da Internet e descobrimos que 
os alunos apenas se baseavam em copiar e colar a 
informação, não recorrendo a qualquer tipo de seleção, 
análise e sistematização da mesma, o que parece 
demonstrar não ter existido uma elaboração/construção 
própria do pensamento de cada criança. Pudemos 
constatar que os alunos não analisaram ou exploram, nem 
selecionaram as informações que consideravam 
pertinentes para conseguirem chegar à elaboração 
própria e consequentemente à reconstrução dos próprios 
conhecimentos. As crianças não sabiam que para o 
desenvolvimento de um trabalho de pesquisa era 
necessário analisar e explorar a informação, selecioná-la 
e organizá-la para posteriormente elaborar o seu próprio 
texto.  


Com o intuito de recolher ainda mais informações que 
nos pudessem clarificar quanto ao nível de 
desenvolvimento das crianças relativamente às suas 
competências de pesquisa, foi implementado um 
momento para observar especificamente aspetos 
referentes aos vários passos que integram o processo de 
pesquisa. No momento de iniciar o trabalho de 
pesquisa, apercebemo-nos que grande parte da turma 
não sabia como analisar e selecionar a informação mais 
relevante para a temática em questão, pois sempre que 
eram questionadas acerca de como fazer, surgiram 
respostas como “Vamos copiar o que está aqui!”. 
Embora dentro dos grupos tenham conseguido 
encontrar estratégias para o fazer, tornou-se 
imprescindível refletir sobre a importância da análise, 
exploração, seleção e organização da informação 
recolhida para a construção de novos conhecimentos 
através de trabalhos de pesquisa.  


Primeiro momento de pesquisa 


Antes iniciar o momento de pesquisa foi apresentado 
em grande grupo, um conjunto de curiosidades que as 
crianças pretendiam descobrir sobre o tema em questão. 
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Como a atividade de pesquisa foi feita através da 
internet e pelo facto de o mundo virtual ser muito vasto, 
tornou-se necessário que, previamente se 
estabelecessem objetivos para focalizar a intenção das 
pesquisas das crianças. Este momento, para além de 
ajudar a orientar as suas pesquisas, foi também 
fundamental para que na ocasião da procura da 
informação os alunos não se dispersassem nem 
vagueassem, centrando-se apenas na mais relevante. 


De seguida, quando deram início à pesquisa, apesar de 
ter sido notória a motivação gerada pelo recurso às 
tecnologias de informação e comunicação, 
apercebemo-nos que as crianças estavam a sentir 
grandes dificuldades na utilização do motor de busca. 
Com efeito, colocavam frases completas em vez de 
palavras-chave o que automaticamente dificultava a 
pesquisa que queriam realizar. Esta situação ajudou 
ainda a perceber a falta de experiência e de 
competências que as crianças possuem no que diz 
respeito ao desenvolvimento de trabalhos de pesquisa, 
pelo que uma breve explicação acerca do modo como 
devem fazer a pesquisa através de palavras-chave.  


Após este pequeno diálogo as crianças, em pequeno 
grupo, procuraram as informações, e sempre que 
pensavam ter encontrado a resposta a cada uma das 
curiosidades previamente estabelecidas, discutiam, 
analisavam e exploravam com o grupo, para 
posteriormente registarem essas informações no 
caderno diário.  


Depois de encontrada e analisada a informação que 
consideravam necessária para dar resposta à questão em 
causa, e como forma de promover a capacidade de 
seleção e organização dos dados previamente 
recolhidos, decidimos (em grande grupo) elaborar 
trabalho em pequenos grupos com esses mesmos 
registos, um cartaz-síntese de todo o trabalho. Cada um 
dos pequenos grupos organizou o cartaz conforme a sua 
preferência, quer por esquemas quer por 
pergunta-resposta. Por fim, houve um momento de 
partilha em que cada grupo mostrou e explicou o seu 
cartaz aos restantes colegas da turma, uma vez que as 
informações de cada grupo se complementavam.  


Esta atividade mostrou aos alunos a importância dos 
vários passos subjacentes ao processo de pesquisa, 
permitindo também despertar nos mesmos o gosto por 
este tipo de trabalho. O facto de as crianças terem 
conseguido dar resposta às curiosidades previamente 
estabelecidas, mostra a importância da promoção deste 
tipo de experiências de aprendizagem para que as 
tenham a oportunidade de desenvolver as competências 
de pesquisa essenciais para a construção ativa dos 
próprios conhecimentos.   


Para o professor, este momento foi uma importante 
situação de avaliação dos conhecimentos e dificuldades 
dos alunos para que pudesse conhecer as suas evoluções 
e, a partir daí atuar no sentido de os desafiar cada vez 
mais.  


 Segundo momento de pesquisa 


Depois de um pequeno debate sobre as informações 
recolhidas numa palestra dada pela mãe de um aluno, 


tornou-se necessário uma nova busca de informações, 
como forma de recordar alguns aspetos mencionados ao 
longo da palestra. A partir dessa exploração, tornou-se 
mais fácil o registo em grande grupo das informações 
relevantes. As crianças por meio do debate e chegando 
a acordo decidiram quais as informações que iriam 
selecionar e qual a sequencialização que iram atribuir. 
Assim, esta tarefa para além de ter permitido a vivência 
de mais uma experiência ao nível da consciencialização 
das competências de pesquisa, também proporcionou 
aos alunos o desenvolvimento de atitudes ao nível do 
trabalho cooperativo, do respeito pela opinião do outro, 
ou seja possibilitou o desenvolvimento das 
competências sociais essenciais para a vida em 
comunidade. 


Uma vez que uma das informações que as crianças 
retiraram da pesquisa incidia em algumas 
personalidades marcantes da época, solicitaram a 
construção de um fantoche relativo às mesmas. A seguir 
realizaram pequenos diálogos dramatizados com os 
mesmos. Num momento final, como forma de criar um 
momento de partilha das informações foi criado um 
momento de apresentação dramatizada dos pequenos 
diálogos que tinham construído. 


A apresentação destes pequenos diálogos dramatizados 
por meio de fantoches, possibilitou perceber que, depois 
dos vários passos que realizaram, os alunos possuíam as 
suas ideias bem organizadas sobre a temática em questão, 
o que demonstra que adquiriram novas aprendizagens.
Verificou-se que a aprendizagem por meio da pesquisa, 
pode constituir-se como uma estratégia de combate à 
receita pronta. Deste modo o professor deverá realizar 
um questionamento constante, para que possa apoiar o 
aluno na construção do próprio conhecimento. 


Terceiro momento de pesquisa 


Nesse momento interessou-nos perceber as ideias já 
construídas pelo grupo acerca dos vários passos 
essências deste tipo de trabalho. Através de um pequeno 
diálogo tornou-se possível verificar um grande avanço no 
processo de pesquisa. Com efeito, o grupo já se tinha 
apercebido da necessidade de, antes de dar início à 
procura de informações, delinear pequenas sub questões 
sendo esse um grande apoio no momento da busca de 
novos dados.  


Resultados 


A partir das observações durante as atividades, das 
entrevistas, dos trabalhos dos alunos e das respostas 
escritas a algumas questões, foi possível obter resultados 
importantes sobre o processo evolutivo das crianças 
relativamente ao processo de pesquisa.  


De um modo geral, todas mostraram ter construído a 
noção de que para adquirirmos novas informações acerca 
de determinado assunto, se torna necessário inicialmente 
fazer uma primeira recolha de dados através de um 
conjunto de atividade integradoras que estimulem as 
crianças para “a observação, a curiosidade, a pesquisa e a 
atitude científica perante a realidade” (Alonso, 2001, 
p.16). Para isso, a internet foi o meio de pesquisa mais
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referenciada, aspeto que poderá ser explicado devido ao 
facto de vivermos numa sociedade cada vez mais 
eletrónica, onde as crianças cada vez mais cedo 
contactam com as novas tecnologia e onde a informação 
se pode encontrar com maior facilidade.  


Foi ainda evidente a consciência de grande parte do 
grupo para a necessidade de, durante o trabalho de 
pesquisa, existir um momento de análise e exploração 
dos dados recolhidos. As crianças fizeram comentários 
como, “Ele tem que fazer como nós, pesquisa na internet, 
depois ver o que é mais importante e depois 
escrever”(A8). Afirma uma aluna: “Primeiro ia à 
internet. Depois passava a informação para o meu 
trabalho. Mas primeiro lia e via as coisas mais 
importantes.” (A9);”Pesquisar; Analisar; e escrever o 
mais importante.” (A10). Esta resposta foi dada numa 
fase adiantada do trabalho com as crianças o que revela a 
consciencialização das crianças acerca do processo de 
pesquisa, implicando também o desenvolvimento das 
competências implícitas no mesmo.  


Respostas do tipo “Organizava as ideias e fazia o 
trabalho” (A4) e “Quase no fim juntava-as e 
ordenava-as. Por fim fazia um texto” (A1) permite-nos 
afirmar que os alunos sabem que para terminar uma 
pesquisa se torna necessário registar aquilo que 
descobriram por palavras próprias, já que antes destas 
atividades eles se limitavam a copiar as informações que 
recolhiam. Este é um meio de combate à receita pronta, o 
que “significa habituar o aluno a ter iniciativa, em termos 
de procurar livros, textos, fontes, dados, informações. 
Visa-se superar a regra comum de receber as coisas 
prontas, sobretudo apenas reproduzir materiais 
existentes” (Demo, 2003, p.21).  


Contudo, é também de referir que houve algumas 
crianças que não conseguiram chegar a estas noções, uma 
vez que afirmavam que o processo de pesquisa implicava 
a procura de materiais, a leitura e a cópia das 
informações. Afirmar que “Pesquisar na internet depois 
ler e copiar o que é mais importante” (A11) revela a 
necessidade de continuar este tipo de trabalho com as 
crianças, não basta uma ou outra iniciativa pontual. Só 
assim terão oportunidade para construírem novos 
conhecimentos e terem um papel ativo no processo de 
construção das aprendizagens o que, por sua vez, ajudará 
a que sejam cidadãos com atitude e espírito investigativo. 
Este é um aspeto que se torna essencial quer para o total 
desenvolvimento e emancipação do aluno enquanto ser 
humano, quer para a vida na sociedade atual.  
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Resumo
Artigo relata a experiência em sala de aula na
Universidade do Minho - Braga – Portugal, na disciplina 
de Sistemas Móveis e Ubíquos no Mestrado em 
Engenharia de Sistemas. Realizou-se a avaliação 
heurística de usabilidade de Nielsen  nas aplicações 
desenvolvidas para dispositivos móveis por grupos. A 
metodologia embasou-se na aplicação de 3 projetos de 7
alunos; bem como, aos 9 usuários externos a sala de aula; 
fundou-se ainda na observação direta por uma especialista.
Validou-se com questionário de perguntas fechadas no 
intuito de confirmar os dados coletados. Ao final 
descreveu-se o grau de usabilidade das aplicações e
sugestões.
Palavras chave: Sistema móveis e  ubíquos, interface 
homem-computador, usabilidade, avaliação heurística.


Introdução
A partir da convergência das tecnologias de 


comunicação, rede de computadores, dos 
microprocessadores e dos dispositivos eletrônicos 
digitais foi criado o conceito de ubiquidade (Araujo, 
2003), no qual dispositivos inteligentes, móveis ou não, 
sincronizam-se entre si para prover aos usuários acesso 
imediato e universal a novos serviços, de forma 
transparente, que visam auxiliar o desenvolvimento das 
tarefas recorrentes do dia a dia. O objetivo maior da 
computação ubíqua é tornar o uso dos computadores e 
seus dispositivos simples, intuitivo e comum, visando 
assim que pessoas não percebam sua presença, mesmo 
quando os utilizam,  incorporadas em nossas vidas 
(Júnior, 2011).


Concomitante a inclusão dessas tecnologias digitais, 
emerge a área de Interface Homem Computador (IHC), 
que estuda e avalia recursos com propósito de melhorar a 
comunicação e a interface dos sistemas. IHC incide sobre 
a facilidade de uso e também sobre o estudo de novas 
técnicas de interação que auxiliem as atividades do 
usuário e disponibiliza o acesso eficiente (Afonso, Cota,
& Groppo, 2008).


Este artigo relata e analisa a qualidade das interfaces
desenvolvidas no Mestrado em Engenharia de Sistemas 
na Universidade do Minho – Braga - Portugal. A turma 
desenvolveu em grupo uma aplicação para dispositivo 
móvel em ambiente Android, utilizando os parâmetros de 
usabilidade para facilitar o uso, a aprendizagem e 
incentivar o uso dos usuários.


Foi realizada a avaliação heurística de usabilidade das 
aplicações desenvolvidas pelos grupos de estudantes 
desenvolvedores, por um especialista em usabilidade e 


por três estudantes novatos que testaram a aplicação e 
responderam um questionário de satisfação. Este estudo 
permitiu conhecer o grau de facilidade de uso e se a 
aplicação é útil e desperta motivação para adotá-la em
suas tarefas rotineiras.


Computação Ubíqua e Móvel
O termo computação ubíqua, foi criado a partir do 


conceito de Mark Weiser em 1988 e publicado em 1991, 
em seu artigo "The Computer for the 21st Century"
(Weiser, 1991). Segundo Weiser, os seres humanos 
estariam cercados pela computação e tecnologias de 
redes em seu ambiente, além disso, os computadores 
forneceriam sistemas inteligentes que conectados entre 
si, a trocar informações independentes, tornando-se 
então onipresentes (Lyytinen & Yoo, 2002).Trata-se de
uma área emergente e as pessoas confundem-se nos 
novos termos, como: computação pervasiva, computação 
ubíqua, computação móvel e tantos outros. Contudo, 
existem diferenças conceituais entre eles (Lyytinen &
Yoo, 2002).


A computação móvel consiste em sistemas 
computacionais distribuídos em diferentes dispositivos 
que comunicam-se entre si através de uma rede de 
comunicação sem fio, o que permite a mobilidade desses 
aparelhos (Adelstein, Sandeep, Golden,  & Schwiebert, 
2005).


O conceito de computação pervasiva, termo 
introduzido pela IBM no mercado em 1998 (Ark &
Selker, 1999) promete tornar a vida mais simples através 
de ambientes digitais ao adaptar e responder às 
necessidades humanas. Computação pervasiva pressupõe 
uma visão diferente (Saha & Mukherjee, 2003), implica 
que o computador está embarcado ao ambiente de forma 
invisível para o usuário, com capacidade de obter 
informações acerca do ambiente circundante e utilizá-la 
para controlar, configurar e ajustar a aplicação no
ambiente. Levando em consideração as definições 
anteriores, com intuito de diferenciação, computação 
ubíqua é a associação da computação móvel com a 
pervasiva. A figura 1 exemplifica a relação entre estes 
termos.
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Figura  1. Relação entre computação ubíqua, pervasiva e 
móvel (Araujo, 2003).


Interface Homem-Computador
O desenvolvimento e ampliação de sistemas ubíquos 


requer soluções de interfaces intuitivas, fáceis de utilizar 
e eficazes (Ark & Selker, 1999). As melhores interfaces 
são aquelas intuitivas, cujo uso parece diretamente 
relacionado com sua função, portanto, para que 
aplicações sejam aprovadas pelos usuários é fundamental 
que estas sejam simples e fáceis de utilizar a partir da
perspectiva e do contexto do usuário.


A medida que surgem desafios em tornar os sistemas 
mais próximos do mundo real, o interesse em IHC tem 
crescido na mesma proporção. IHC tem sido nos últimos 
anos uma das maiores áreas de pesquisa em ciência da 
computação, ergonomia, psicología, educação e
disciplinas relacionadas, pois trata-se de uma área 
multidisciplinar (Helander, Landauer, & Prabhu,  1997).


A usabilidade é uma qualidade que deve ser inerente ao 
sistema, que possibilita aos usuários utilizá-lo com
satisfação e eficiência na realização das tarefas (Babo, 
1996). Um sistema pode ser bem concebido em termos 
de funcionalidade, mas caso a usabilidade não seja 
adequada aquele contexto, o usuário rejeitá-lo-á.


Há 5 parâmetros que Nielsen (1995) considera como 
adequados para mensurar a usabilidade: fácil de 
aprender, o utilizador rapidamente consegue interagir 
com o sistema, aprendendo as opções de navegação e a 
funcionalidade dos botões; eficiente para usar, depois de 
ter aprendido como funciona, consegue localizar a 
informação que precisa; fácil de lembrar, mesmo para 
um utilizador que usa o sistema ocasionalmente, não tem 
necessidade de voltar a aprender como funciona, 
conseguindo lembrar-se; pouco sujeita a erros, os 
utilizadores não cometem muitos erros durante a 
utilização do sistema, ou se os cometem devem 
conseguir recuperar, não devendo ocorrer erros 
catastróficos; e agradável de usar, os usuários sentem-se 
satisfeitos com o sistema, gostam de interagir com ele. 


Um desafio para os sistemas atuais é possuir os 
parâmetros referente a usabilidade, frente à quantidade 
crescente de acessos e uso das tecnologias móveis. A 
aplicação destes parâmetros é de fundamental 
importância e será o diferencial entre sistemas mais 
utilizados e sistemas que tornam-se obsoletos.


Conciliar a análise e aplicação da usabilidade com 
sistemas ubíquos,  pode resultar em significativos efeitos 
no design e funcionalidade destes sistemas, por revelar 
aspectos de tarefas e atividades humanas em termos de 
argumentação e descoberta de caminhos efetivos que o 
provem e justifiquem, pois  o desenvolvimento de 
aplicações em computador não são recomendáveis que  
ocorra por intuição ou tentativa e erro.


A usabilidade é medida através de um número de 
testes, entrevistas, questionários e pesquisa com usuários 
(os selecionados devem ser os mais representativos 
possíveis) que testem o sistema e realizem  uma seleção 
de tarefas pré-determinada. Pode também ser mensurada 
através da execução de qualquer tarefa no ambiente da 
performance. Em ambos os casos, um ponto importante é 


saber que a usabilidade pode obter medidas satisfatórias 
para usuários e eficácia nas tarefas.


Avaliação Heurística de Usabilidade
Várias abordagens têm sido empregadas para avaliar a 


usabilidade de aplicações web no contexto móvel.  
A Avaliação Heurística é um método baseado na 


verificação de uma pequena lista de regras (heurísticas) 
de forma econômica, fácil e rápida, descobrir grandes 
problemas potenciais da interface (Nielsen & Molich, 
1990; Nielsen, 1994). Esta forma de avaliação é a mais 
eficiente na medição de usabilidade, dada a sua 
facilidade de entendimento e agilidade de aplicação
(Desurvire, 1994; Nielsen, 1995;), que pode ser 
empregada no desenvolvimento e na fase final do projeto 
de aplicações móveis.


O procedimento de aplicação da Avaliação Heurística 
é realizada por inspetores (especialista) através de analise 
das interfaces, verificando a conformidade das mesmas 
de acordo com as dez heurísticas propostas por Nielsen 
(1994). Cada inspetor deve relatar os problemas 
encontrados, categorizá-los conforme as heurísticas e, 
por fim, determinar o grau de severidade do defeito. 
Depois de toda execução da inspeção, é realizada uma
reunião de discriminação, onde é feito a separação dos 
problemas e falso-positivos. Está técnica de avaliação foi 
utilizada nos estudos de caso relatados a seguir.


Aplicações em Dispositivos Móveis desenvolvidas 
em sala de aula


Como o objetivo de utilizar tecnologias e conceitos de 
Computação Móvel e Ubíqua e aplicar esses 
conhecimentos de forma prática, foi definido como 
requisito avaliativo no Mestrado em Engenharia de 
Sistemas, na disciplina de Computação Móvel e Ubíqua, 
o desenvolvimento de um projeto que criasse uma 
aplicação em dispositivo móvel para ambiente Android, 
em que o grupo, utilizassem usuarios exteriores para 
testar a aplicação a fim de analisar sua usabilidade e 
aceitabilidade.


Os resultados deste estudo de caso com sistemas 
ubíquos e usabilidade, apresentam aspectos interessantes 
aos aprendizes, desde aprender a utilizar uma nova 
linguagem de programação para ambiente Android, 
desenvolvimento do plano de atividades e protótipo, até 
pensar em quais são as soluções que carecem no mercado 
de aplicativos para dispositivos móveis e solucionar
problemas de usuários com determinado interesse 
comum. Para composição deste estudo de caso, a turma 
foi divida em três grupos de trabalho: dois grupos 
composto por dois alunos e um grupo composto por três
alunos. O primeiro Estudo de Caso 1 - projeto “Até Já” 
que 3 alunos criaram para auxiliar usuários de sistemas 
móveis com interesses em  comum. O Estudo de Caso 2 –
“City Concerns”, que auxilia cidadãos que tem interesse 
em comum na sua zona ou cidade e podem unir-se e 
comunicar-se para um objetivo e por último o Estudo de 
Caso 3 – Projeto “Quanto Tapp” que auxilia o usuário a 
encontrar eventos ou atualizar quais eventos irão ocorrer 
conforme sua preferencia. Conforme a descrição 
detalhada a seguir de cada do projeto:


A13-187


PRE-P
RIN


T







DESAFIOS DA COMPUTAÇÃO MÓVEL E USABILIDADE EM SALA DE AULA


Projeto “Até Já”
O projeto “Até Já”, foi desenvolvido por três alunos do 


Mestrado em Engenharia de Sistemas na disciplina de 
Sistemas Móveis e Ubíquos como requisito avaliativo 
prático da disciplina, assim como os demais grupos.


O projeto “Até Já” objetiva-se em permitir que um 
grupo arbitrário de pessoas compartilhe mutuamente 
informações num contexto concreto e de curta duração, 
sua localização a fim de facilitar sua localização. Ao
contrário das aplicações correntes, o cenário de 
utilização não está relacionado com amigos, nem tão 
pouco com o encontrar pessoas próximas com interesses 
semelhantes. Os cenários pressupõem situações de 
sincronização ocasional como por exemplo: a entrega de 
uma pizza, ou um grupo de turistas que passeiam de 
forma autônoma no centro de uma cidade, ou alguém que 
quer enviar a um conjunto de convidados de um evento 
um convite para participarem a partir da proximidade do 


local onde se encontram.
Figura 2. Interface da aplicação “Até Já”


Foi desenvolvido um protótipo da aplicação móvel em 
ambiente Android, em 3 smartphones e foram testadas 
por 6 usuários, sendo 3 membros do grupo e 3 estudantes 
de outros cursos da Universidade do Minho. 


Ao final da realização do projeto e avaliação de novos 
usuários, o  grupo  relatou que foi um trabalho 
enriquecedor, tanto no nível acadêmico como para o 
desenvolvimento profissional. O acompanhamento 
integral por parte de cada membro do grupo representa 
uma mais valia, pois permite a compreensão no
“comportamento” do utilizador na interação com a 
aplicação em todo o processo da avaliação. Através desta 
ação, é possível retirar algumas conclusões extras, de 
forma a melhorar a qualidade da aplicação. No final, 
todos os envolvidos na avaliação respondem a um
inquérito de satisfação e avaliação, em que descreveram 
preferirem o modo de apresentação da localização por 
mapa, oposto as indicações textuais. Todos os usuários 
avaliados conseguiram chegar ao local combinado dentro 
do tempo estipulado conforme planejado, estes como 
pontos positivo. Por outro lado, como pontos a melhorar:
reclamam da ausência de contato alternativo com o guia 
e os restantes de usuários diretamente através da 
aplicação (chat não foi implementado). Sugeriram 
alternativas para a recepção dos convites (facebook por 
ex.) e solicitaram ligação à Internet obrigatória.


Diante do exposto, os integrante do grupo concluíram 
que com os novos desafios ao nível da mobilidade, 
redução de custos e monitorização da informação, 
torna-se imperativa a atualização e adaptação dos 


sistemas de informação para maior agilidade no processo 
de tomada de decisão e eficácia na gestão do tempo de 
cada equipa. Portanto, a revolução dos dispositivos 
móveis não passa apenas por inovação a nível de 
hardware, mas também pelo nível da qualidade, 
disponibilidade e experiência na utilização das 
aplicações móveis e ainda relataram que gostariam de 
continuar a melhorar a aplicação como  trabalho futuro.


Projeto “City Concerns - CC”
O principal objetivo do projeto “City Concerns, CC”, é 


tornar o cidadão mais consciente e participativo do que o 
rodeia na sua comunidade. Com este projeto pretende-se 
fornecer uma ferramenta de suporte à comunicação e 
torná-la parte do quotidiano dos cidadãos, que seja 
significativa ao ponto de ajudar a melhorar a vida deste, 
ou no mínimo torná-la mais informada.


A solução apresentada  abordada a falta de 
comunicação que existe entre os cidadãos da mesma 
comunidade, que residem na mesma área geográfica e 
tenham interesses comuns. Infelizmente, na maioria das 
vezes os cidadãos decidem ser ativos na sociedade 
quando existe um  problema que o afeta diretamente, e 
geralmente é tarde para tratar decidir com o grupo 
afetado, mesmo quando há uma proposta ou possível 
solução sobre uma determinada área. Geralmente, a 
adesão é mínima e como consequência não conseguem
uma forma para mostrar a solução viável ao grupo.


Figura 3. Protótipo da aplicação (tela “criar evento”)


O objetivo da aplicação é que funcionasse como um 
misto de rede social e um fórum. O projeto foi realizado 
com conhecimentos relativo a aplicações no âmbito da 
participação cívica do cidadão e partir deste estudo foi 
possível desenvolver as funcionalidades propostas para o 
teste com usuários. Foi elaborado uma base sólida sobre 
participação cívica entre comunidades permitindo que
trabalhos futuros possam iniciar. 


A respeito da avaliação de satisfação dos usuários 
entrevistado, foi sugerido por um dos inquiridos, ser 
proveitoso visualizar o funcionamento da aplicação com 


grupos, adicionando vários conjuntos de 
tópicos/assuntos, com o objetivo de comparar com uma 
rede social. No geral, o protótipo foi aprovado pelos 
usuários e correspondia de forma adequada e inteligente 
ao que foi proposto realizar.


Como trabalho futuro, o grupo pretende melhorar o 
protótipo, nos seguintes aspectos: transformar a 
aplicação web para web mobile, implementar o registo 
com vários níveis, implementar as notificações estilo 
pop-up, reformular base de dados, pesquisa sobre a 
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melhor plataforma e  estudo sobre o impacto de 
publicidade.


Projeto “Quanto Tapp”
Os objetivos principais do projeto “Quanto Tapp”,


primam pela necessidade de oferecer aos usuários 
informações em tempo real de acontecimentos 
subscritos, tais como:i) informar os resultados: tempo, 
localização, preço, fotos/vídeos, comentários e chat em 
tempo real de várias modalidades desportivas, de eventos 
culturais ou sociais; ii) pesquisar eventos que vão 
acontecer perto do local onde o usuário se encontra; iii) 
pesquisar eventos durante um intervalo de tempo; iv) 
garantir que seja fácil a criação de eventos; v) facilidades 
na temática da localização de eventos, ou seja, 
pretendemos que um utilizador encontre facilmente o 
evento que procura, ou até possibilitar a descoberta de 
um evento que lhe interesse; vi) Importação de eventos 
existentes na web.


Figura 4. Protótipo da Aplicação Quanto Tapp – (tela 
“criar evento”)


A avaliação do protótipo foi executada por 3 pessoas, 
que utilizaram a aplicação e contribuíram com sugestões 
e relataram pontos positivos e pontos a melhorar. Um dos 
itens que foram avaliados, foi o item Criação de Eventos,
em que um dos usuários relatou que a criação de eventos 
é simples, no entanto, é demasiado simples e poderia ser 
complementada com mais funcionalidades, o segundo 
usuário descreveu que o design, é simplista, mas deveria 
ser mais bonito, como vantagem fácil de criar eventos, 
mas feio, outro usuário descreveu como a interface não é 
agradável, portanto, faltam campos para tornar a 
interface motivadora.


Outro item que foi  avaliado, refere-se a Procura de 
eventos, em que os usuários relataram como: demasiado 
fácil procurar eventos que existem na zona; Aparecem 
diretamente na landing page da aplicação. Podia ser mais 
visível. Os eventos deviam ter imagens a ilustrar. Outro 
usuário declarou Gostar da homepage; consigo 
facilmente ver os eventos da zona; e é engraçado 
visualizar os eventos que vão acontecer; mas, um design 
mais apelativo era interessante, talvez a adição de 
imagens ajudasse. O último usuário entrevistado 
declarou a interface é simples e a informação acessível.


O item interação com eventos, foi avaliado pelos 
usuários que relataram como: apesar de estar apenas 
implementado os comentários, é interessante pensar 
numa interação com os eventos, carece de
aprimoramento. Outro usuário relatou ter dificuldades 
em encontrar o botão de comentários, quando localizou-o
descreveu os comentários e identificou que funcionaram 


bem. O último usuário descreveu que os comentários 
funcionam bem, mas ainda não é possível ter uma noção 
real da interação. 


Como avaliação geral da aplicação os usuários 
relataram que a ideia é interessante, “ter a capacidade de 
encontrar os eventos que irão ocorrer numa zona próxima 
de onde me encontro é bom”. Outro usuario declarou: 
não sei se perdia tempo a pesquisar eventos destas forma, 
tendo em conta o estado da aplicação, mas, reconheço 
que se o design for mais agradável é uma boa ideia. A 
aplicação seria mais utilizada se tivesse mais dados e 
categorias e necessita de um design melhor, talvez a 
inclusão de fotos e figuras.


Análise dos resultados
A análise dos resultados foi obtida por meio de um 


questionário de avaliação heurística de usabilidade 
aplicado junto a um perito na área da usabilidade e das
tecnologias móveis e aos integrantes do grupo de 
desenvolvimento de cada aplicação, além de entrevistas 
de satisfação junto aos estudantes externos e/ou de outros 
cursos.


Referente a Visibilidade do Status do Sistema (em que 
avisa ao usuário sobre o que está acontecendo), foi 
detectado que há somente um problema “cosmético”, isto 
é, que não precisa ser consertado caso não haja tempo 
disponível, as três aplicações mantém o usuário sempre 
atualizado do que está ocorrendo na aplicação.


Relativo ao item 2, (Compatibilidade do Sistema Com 
o Mundo Real/ em que o sistema precisa falar a 
linguagem do usuário e seguir convenções do mundo 
real) foi observado que talvez por se tratar de aplicações 
que ajudam o usuário em tarefas rotineiras, todas as três 
aplicações não apresentaram problemas pois fazem com 
que a informação aparece numa ordem natural e lógica.


No item 3 (Controle do Usuário e Liberdade / análise 
do que ocorre quando os usuários escolhem por engano 
funções do sistema e precisam sair do estado indesejado, 
sem ter que percorrer um extenso diálogo) as três 
aplicações apresentaram problemas “graves” devido a 
escassez de caixas de diálogos que oriente o usuário,
quando acessa algo por engano. Neste sentido, todas as 
aplicações necessitam de melhoras nos atributos que 
informem ao usuário qual o caminho a seguir. 


No item 4 (Consistência de Padrões / em que os 
usuários não precisem adivinhar que diferentes palavras, 
situações ou ações significam a mesma coisa) foi 
detectado problema “leve” devido a simplificação das 
ações das tarefas realizadas pelo usuário, não foi possível 
identificar um padrão para diferentes termos ou situações 
que significam a mesma coisa. O que torna necessário 
melhor ajuste na interface de todos aplicações.


Sobre o ítem 5 (Prevenção de Erros /em que o sistema 
deve evitar que o erro aconteça, informando ao usuário 
sobre as consequências de suas ações) foram detectadas 
em todas as aplicações problemas “graves” e de “alta 
prioridade” já que as aplicações não possuíam tratamento 
de segurança que evitasse a ocorrência de erro, 
informando aos usuários sobre as suas consequências. 


Relativamente ao ítem 6 (Reconhecimento ao Invés de 
Relembrar / em que o sistema deve tornar objetos, ações 
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e opções visíveis) as três aplicações apresentaram 
problema “leve” visto que faltava melhorar o design dos 
botões, opções e ações visíveis para o usuário, portanto 
necessária a inclusão de figuras para facilitar a 
memorização.


No item 7 (Flexibilidade e Eficiência de Uso / em que 
os usuário novatos se tornam peritos com o uso) foram 
consideradas nas três aplicações um problema 
“cosmético” pois neste quesito os usuários novatos 
relataram que após as primeiras explicações de utilização 
da aplicação, consideraram fácil o uso e aprendizagem.


No item 8 (Estética e Design Minimalista / em que os 
diálogos não devem conter informações irrelevantes ou 
raramente necessárias) foram identificados problema 
“grave”, uma vez que as aplicações deveriam conter 
informações relevantes e necessárias e não o contrário, 
mas talvez devido o tempo limitado para o 
desenvolvimento do projeto, os estudantes não 
investiram em informações e opções para auxiliar os 
usuários. 


No item 9 (Ajudar os Usuários a Reconhecer,
Diagnosticar e Corrigir Erros / em que as mensagens de 
erro devem ser expressas em linguagem clara, sem 
códigos, indicando precisamente o problema e sugerindo 
soluções) foi identificado erro “grave e de alta 
prioridade” em todas as aplicações nos respectivos 
grupos de trabalho porque não foram desenvolvidas nas 
aplicações mensagens de erro que devem ser claras, 
indicando precisamente o problema para o usuário e 
sugerindo solução.


No último item 10 (Help e Documentação / em que é 
necessário prover ajuda e documentação fáceis de 
encontrar, focalizando na tarefa do usuário) foi 
considerado por todos avaliadores como um erro 
“catastrófico” ou seja, será imperativo consertá-lo, visto 
que não há documentação acessível para orientar o 
usuário.


Conclusão
Com a análise da avaliação heurística em aplicações 


para dispositivos móveis foi possível visualizar alguns 
dos desafios que sistemas ubíquos oferecem. A Interface 
Homem Computador (IHC) como o campo destinado a 
aproximação e facilitação entre o homem e o 
computador, a Tecnologia Educativa das Ciências da 
Educação – expressam conjuntamente que a 
interdisciplinaridade tornará mais curto o caminho para a 
formação de profissionais que busquem e desenvolvam 
com critério soluções as novas gerações de tecnologias.
Porquanto, a velocidade com que surgem novos 
dispositivos no mercado não é a mesma com que 
pesquisas científicas são realizadas para desvelarem se 
de fato os usuários estão satisfeitos ou pelo menos tem 
conseguido manuseá-los  em condições adequadas. É 
neste hiato, que este trabalho logrou desvelar fatores 
presentes na gênese de uma nova aplicação para 
dispositivos móveis. 
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Resumo 
O conceito de web curriculo desenvolvido por Maria 


Elizabeth Almeida (2010) e definido por Almeida e 
Valente como “processo no qual as TDIC se encontram 
imbricadas no desenvolvimento do currículo em 
atividades pedagógicas, nas quais professores e alunos 
se apropriam destas tecnologias e as utilizam para 
aprender, como se elas fossem invisíveis” (2012, p. 59) 
enforma o trabalho de pesquisa dos investigadores do 
Programa de Pós-Graduação em Educação: Currículo, 
da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo-Brasil 
(PUC – SP). Alguns destes investigadores são também 
formadores de professores integrados no Projeto “Um 
Computador por Aluno” (UCA). 


Este artigo apresenta as perspetivas concetuais desses 
investigadores acerca do uso educativo das tecnologias 
digitais e aponta, muito brevemente, para comparações 
com as suas práticas em termos de formadores no 
contexto UCA 


 
Palavras-chave: Formação de professores; integração 


curricular das TIC; web curriculo;    
 
 


Introdução 
Tanto o uso de tecnologias digitais em contexto 


escolar como a formação dos professores que com elas 
trabalham são assuntos recorrentes hoje em dia. Uma 
das marcas distintivas nesse panorama é a qualidade da 
formação dos formadores dos professores,  por um 
lado, e, por outro, a estratégia de formação e 
acompanhamento dos docentes que no dia-a-dia  da 
escola integram as TIC nas suas práticas p pedagógicas. 


Neste artigo centramo-nos nos formadores do 
Programa UCA, simultaneamente investigadores 
(docentes, mestrandos e doutorandos) integrados no 
Programa de Pós-Graduação em Educação da PUC-SP. 


No contexto de um estágio junto desta equipa de 
investigadores, foi realizado um estudo de natureza 
exploratória e interpretativa para conhecer as 
conceções e as práticas acerca da utilização educativa 
das TIC em distintos níveis e contextos. Neste artigo, e 
por limitações de espaço, apresentamos de forma 
integral os resultados relativos às conceções desses 
investigadores e referimos muito brevemente as suas 
práticas de formação de professores, assunto que será 
objeto de outro artigo.  


Enquadramento contextual e teórico: Web 
Currículo e Projeto UCA  


A era digital em que vivemos caracteriza-se, entre 
outros fatores, por um grande desenvolvimento 


tecnológico que tem impacto no dia a dia da vida do ser 
humano. Desde cedo as crianças utilizam recursos 
digitais de modo muito intenso e natural brincando, 
descobrindo e aprendendo em contexto informal. No 
entanto, “ainda não observamos nos processos de 
ensino e de aprendizagem, em distintos níveis, do 
Básico ao Superior, os mesmos impactos e 
transformações visivelmente identificados” (Almeida 
& Valente, 2012). Cabe pois à escola, e portanto aos 
professores, orientar esse processo no sentido de 
perspetivar as tecnologias como ferramentas cognitivas 
(Jonassen, 2007) de modo a desenvolver nas crianças, 
desde cedo, o pensamento reflexivo, crítico e criativo 
fundamentais para formar cidadãos capazes de procurar 
e localizar informação, compreendê-la e tratá-la 
transformando-a em conhecimento. Este é também um 
modo de superar paradigmas de aprendizagem 
baseados na reprodução, memorização e fragmentação 
de informação, que já não são adequados às exigências 
da atual Sociedade de Informação e Comunicação. 
Nesta linha de pensamento, encontramos o conceito de 
web curriculo desenvolvido por Maria Elizabeth 
Almeida e definido por Almeida e Valente “como 
sendo um processo no qual as TDIC se encontram 
imbricadas no desenvolvimento do currículo em 
atividades pedagógicas, nas quais professores e alunos 
se apropriam destas tecnologias e as utilizam para 
aprender, como se elas fossem invisíveis” (2012, p. 
59). Desde 2008, Maria Elizabeth Almeida e o seu 
grupo de pesquisa na PUC-SP vêm intensificando o 
trabalho nesta área tanto em termos investigativos com 
grupos de pós-graduação como na sua implementação 
na formação de vários agentes educativos, 
particularmente professores, alunos e gestores 
escolares. Na PUC-SP o Projeto de pesquisa UCA – 
CNPq (Almeida, 2013) respeita os princípios gerais do 
UCA orienta-se para o currículo da escola do século 
XXI centrando a sua atuação na  integração das TIC ao 
currículo basedo  nos pricipios de inovação, 
conhecimento científico e aprendizagem. Sete Escolas 
integram esse projeto: três do Estado de São Paulo, 
duas de Góias e duas de Tocantins, sendo as 
Unibersidades Formadoras PUC-SP, Universidade 
Federal de Goiás (UFG) e Universidade Federal de 
Tocantins (UFT). O grande objetivos do projeto 
coordenado pela PUC - SP é desenvolver um processo 
de investigação-formação-ação contextualizado na 
realidade da escola e na prática pedagógica para 
impulsionar o uso do laptop de modo que este traga 
contribuições significativas ao currículo. As 
Universidades formam pesquisadores para o efeito que, 
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nas Escolas, fazem a formção de gestores, professores, 
alunos, especialistas das redes de ensino e pais. As 
atividade de formação têm dois eixos preponderantes: 
uso do laptop para transmitir informações sobre o 
conteúdo planeado, fazer exercícios de fixação, jogar e 
apresentar trabalhos; atividades voltadas à 
aprendizagem por meio de experiências, resolução de 
problemas e desenvolvimento de projetos, que 
propiciam aos alunos a expressão do pensamento e a 
autoria. 


“O web currículo (…) , representa a integração 
curricular abrangendo a tecnologia e toda sua 
multiplicidade de linguagens. O mundo mudou, a 
educação mudou, é preciso investir no funcionamento 
das redes de ensino” (Almeida, 2014, s.p.) 


Ainda em palavras da autora   


web currículo representa a integração 
curricular abrangendo a tecnologia e toda sua 
multiplicidade de linguagens. Temos que 
pensar nos recursos abertos, no potencial de 
criação de novas interfaces e recursos 
utilizados pelos estudantes e na força do 
trabalho colaborativo que pode expandir o 
conhecimento para outros estados, outros 
países. O espaço da escola não é mais o único 
lugar de produção do conhecimento. A web 
trouxe a cultura dos museus e laboratórios 
virtuais e os alunos podem navegar em 
qualquer museu do mundo, realizar 
experiências e simulações e não apenas fazer 
as visitas programadas a esses espaços, o que 
nem sempre é viável (2014,s.p)  


São estes alguns dos principios teóricos do web 
curriculo que estão subjacentes ao Projeto UCA que 
visa a inclusão digital, a inovação na educação através 
da mudanças das metodologias da prática pedagógica e 
na abertura do currículo ao que emerge no ato 
educativo, de modo a criar melhores condições de 
aprendizagem e, por esta via, a promoção do sucesso 
escolar.  


O projeto foi concluído em 2013 e, Almeida refere 
que o UCA  


teve como objetivo principal identificar as 
contribuições e dificuldades das ações de 
formação e das práticas realizadas nas escolas 
participantes do Projeto UCA, as mudanças no 
currículo e nas práticas educativas, os indícios 
de inovação educativa. A pesquisa revelou a 
necessidade de mudanças nos currículos 
tradicionais e nas práticas escolares para 
acompanhar as mudanças provocadas pela 
tecnologia no cotidiano dos alunos” (2013, 
s.p) 


Metodologia 


Participantes 
O grupo atrás referido era composto por oito  


investigadores à data de recolha de dados, janeiro de 
2014. Sete deles eram simultaneamente formadores do 
Projeto UCA. 


Tratou-se de uma amostragem teórica amostragem 
teórica típica da grounded theory que visa não a 
representatividade da amostra, mas a 
“representatividade dos conceitos” (Strauss & Corbin, 
1990, p.190): o investigador escolher situações e 
pessoas na área do estudo com o objetivo de identificar, 
desenvolver e relacionar conceitos.  


Instrumento de recolha de dados  
A recolha de dados foi feita através de inquérito por 


questionário de resposta aberta com cinco grupos de 
questões. O grupo I destinava-se à caracterização da 
amostra em termos de formação académica e formação 
específica para o uso das Tecnologias digitais, tempo 
de experiência profissional na área do estudo e 
atividade profissional atual. Os grupos II e III, através 
de perguntas diversas e complementares, tinha como 
objetivo conhecer as conceções teóricas destes 
investigadores acerca da utilização educativa das 
tecnologias digitais. O grupo IV centrava-se nas 
práticas de formação desses investigadores, enquanto 
formadores UCA da PUC-SP, e o grupo V pretendia 
estudar as mudanças mas práticas do ponto de vista do 
investigador/formador. Esta parte do questionário não é 
tratada neste artigo. 


A análise dos dados baseou-se nas técnicas sugeridas 
pela grounded theory com apoio do software NVivo10: 
os sujeitos foram caracterizados, através da função 
Classificações quanto à formação académica e 
formação específica para o uso das tecnologias digitais; 
tempo de experiência profissional e atividade 
profissional atual. Procedemos depois à primeira etapa 
da análise, a “codificação aberta – processo de 
segmentar os dados, examiná-los, compará-los, 
conceptualizá-los e categorizá-los” (Strauss & Corbin, 
1990, pp. 60-61). Deste processo resultaram nove 
categorias emergentes dos dados: Autonomia do 
professor-formando; Colaboração entre pares e entre  
professor-alunos; Reflexividade do 
professor-formando; formação contextualizada e in 
loco; Inclusão digital; Interação curricular das TIC; 
Mobilidade; Redes de aprendizagem; Outros. A seguir, 
estas categorias foram integradas em duas categorias 
conceptualmente superiores: Conceções dos 
investigadores acerca da utilização educativa das 
tecnologias digitais e Práticas de formação quanto a 
utilização educativa das tecnologias digitais. Trata-se 
da codificação axial (Strauss & Corbin, 1990) que visa 
a reestruturação dos dados já codificados através da 
codificação aberta.  


Depois de analisado o corpus, foram aplicadas 
funções de questionamento e de visualização que 
favorecem a  compreensão da análise. Neste artigo 
referimo-nos a Frequência de palavras, Pesquisa de 
palavras e a Modelos que apresentamos no tópico 
seguinte.  


Apresentação e interpretação de resultados   


Caracterização da amostra  
Foram oito os respondentes. Havia grande diferença 


entre eles quanto ao número de anos de experiência na 
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área de trabalho em causa. Três pessoas tinham entre 
três e seis anos e outras três entre 10 e 13 anos; dois 
tinham vinte ou mais anos de experiência.  


Apesar de a formação inicial destes investigadores 
ser diversa tanto em relação à área curricular quanto ao 
grau académico, todos  tinha formação específica para 
o uso educativos das TIC na prática pedagógica, obtida 
predominantemente  no contexto do Programa de 
Pós-Gradução em Educação: Currículo, da PUC-SP.  
De igual modo, no momento da recolha de dados, a 
investigação de todos os respondentes estava 
relacionada com o uso das TIC na prática pedagógica. 
À exceção de um, todos eram formadores do programa 
UCA. 
 


Das palavras às ideias  
Começamos por situar as ideias gerais expressas pelos 
respondentes através da nuvem que expressa a 
frequências de palavras 
 


 
 
Figura 1. Nuvem da frequência de palavras das 
respostas  
 


Sem surpresa, verificamos que as palavras de mais 
elevada frequência são aquelas cujo significado remete 
para a problemática em estudo: professores (47) alunos 
(34) educação (31)  formação (27) prática (24) uso (20) 
projeto (17) currículo (15) tecnologias (15) laptop (14). 
De facto, o foco da intervenção  dos 
investigadores/formadores era, em, primeiro lugar, os 
professores e logo a seguir os alunos. Vemos agora o 
contexto da  palavra uso  para confirmarmos que,  à 
exceção de uma, todas as ocorrências se referem, de 
facto, ao uso de tecnologias digitais. Basta clicar numa 
das linhas à esquerda ou à direita da palavra “uso” para 
acedermos ao contexto restrito e amplo da palavra, 
função muito útil do NVivo já que em investigação 
qualitativa o contexto é sempre importante, senão 
mesmo determinante. 


De salientar que há cerca de 300 palavras com apenas 
uma ocorrência o que indica que, apesar de uma estreita 
proximidade conceptual quanto ao uso das TIC, a 
expressão  das ideias de cada investigador foi original, 
sem lugares comuns. 
 


 
 
Figura 2. A palavra “uso” em contexto    


 


Conceções acerca do uso educativo das TIC  
A figura abaixo mostra as nove subcategorias  da 


categoria conceções dos investigadores quanto ao uso 
educativo  


 


 
 


Figura 3.  Conceções acerca do uso educativos das TIC  
 
Os círculos representam as categorias de análise e os 


retângulos as fontes, ou seja os questionários. Um dos 
respondentes (último retângulo à direita) não se 
manifestou quanto a conceções, embora o tivesse feito 
depois quanto a práticas. As setas indicam que 
respondentes se referiram ao conceito da respetiva 
categoria. 


A cor azul representa as categorias identificadas mais 
vezes e por mais pessoas e que coincidem com as linhas 
teóricas subjacentes ao Web curriculo; a vermelha 
representa o que consideramos serem abordagens que 
emergiram mais na última fase de implementação do 
projeto UCA, também devido à evolução da tecnologia, 
e a rosa se refere a categoria outros e autonomia  do 
professor-formando por terem pouca expressão no 
corpus analisado. 


Ilustramos agora, com palavras dos investigadores 
algumas das categorias identificadas: quando se 
referem a Integração curricular das TIC os 
investigadores falam de “formação continuada de 
professores, gestão das TDIC e sua integração ao 
currículo” (ITDIC-PUC-SP-DL); “Currículo, Integração 
(…) integração das TDIC ao currículo 
(TDIC-PUC-SP-JY); “investigar as contribuições e os 
indícios de inovação no ensino e aprendizagem dos 
alunos de educação básica, nas escolas brasileiras,  


A13-193


PRE-P
RIN


T







RAMOS, ALTNA; ALMEIDA, ELISABETH 


 


pela inserção do laptop educacional às práticas 
pedagógicas. (TDIC-PUC-SP-SV). Fica, pois claro, que a 
perspetiva não é a de acrescentar tecnologia às 
atividades das crianças, mas a de a integrar nessas 
práticas, ou seja, em palavras de Alves (2014, p. 102), 
também investigador do grupo Web curriculo,  “o uso 
do tablet em sala de aula não deve ser 
instrumentalizado como “brinquedinho”, mas tomado 
como recurso educacional que possui …papel 
pedagógico de auxiliar a aprendizagem”  


A Colaboração entre pares e entre professor-alunos 
é recorrente nas palavras dos investigadores inquiridos: 
“estudos realizados nas escolas UCA revelam que os 
professores aprendem mais com os colegas de 
profissão”; a inovação se enriquece com o intercâmbio 
de práticas pedagógicas, o diálogo reflexivo, os 
estudos e a reconstrução das práticas com o uso das 
tecnologias, com os colegas de profissão. 
(DIC-PUC-SP-SV); “ os alunos ajudavam os professores e 
os colegas no uso do laptop”. (DIC-PUC-SP-PL); [o que 
considero mais importante é] o registro e 
compartilhamento das práticas … parceria entre 
professor e aluno”(TDIC-PUC-SP-DL). 


A nosso ver, uma das marcas mais distintivas do 
projeto UCA orientado pela PUC–SP foi o facto de 
centrar a formação nas necessidades concretas das 
escolas e dos professores a quem  se dirigia o que 
implicava que os formadores conhecessem bem os 
contextos e estudassem a melhor estratégia de 
formação para cada situação em que intervieram. A isto 
se refere a categoria Formação contextualizada e in 
loco. Em palavras dos investigadores: [valorizei] “a 
formação no contexto do professor, ou seja, na própria 
escola”; (TDIC-PUC-SP-DL);”Currículo do curso de 
formação semipresencial para o uso das TDIC 
construído no processo da formação; contextualizado 
à prática do professor”(TDIC-PUC-SP-SV). 


A Inclusão digital, um dos grandes objetivos do 
Projeto UCA, está presente tanto no pensamento dos 
investigadores estudados como no de Maria Elizabeth 
Almeida, mentora do Projeto de pesquisa UCA, 
desenvolvido pela PUC-SP. Ao ser questionado sobre a 
grande finalidade do uso das TDIC na Educação, um 
dos investigadores refere “favorecimento da 
aprendizagem na cultura digital (TDIC-PUC-SP-JY) e 
outro “[temos de intervir] de modo que a escola 
acompanhe a evolução tecnológica em geral e o aluno 
tenha maior possibilidade de ingresso no mercado de 
trabalho”. (TDIC-PUC-SP-SU). Esta é também uma 
preocupação de Almeida e Silva (2011, p. 7) “a 
inclusão das TDIC na educação demanda políticas 
públicas voltadas para a inclusão social e para a 
inserção da população na sociedade digital”. Mais 
tarde, concretamente no relatório final do projeto UCA 
da PUC-SP, Almeida (2013, p. 21) considera que “no 
que se refere aos impactos, a pesquisa evidenciou a 
inclusão digital de professores, alunos e famílias nos 
casos em que o laptop era levado para casa”.   


A Reflexividade do professor-formando é também 
uma das intenções da equipa de formadores, como 
referem alguns deles: “a formação que acontece na 
escola também  ajuda o professor a refletir sobre a 


própria prática” (TDIC-PUC-SP-NR); “a partir da 
auto-análise o professor poderá verificar o grau de 
integração das TDIC que aplica na sua prática 
pedagógica para procurar aperfeiçoar e ampliar o seu 
conhecimento por meio de cursos de formação 
(TDIC-PUC-SP-NR); “A inovação se enriquece com o 
intercâmbio de práticas pedagógicas, o diálogo 
reflexivo, os estudos e a reconstrução das práticas com 
o uso das tecnologias, com os colegas de profissão. 
(TDIC-PUC-SP-SV).  


A mobilidade e as Redes de aprendizagem são 
preocupação da mentora do Projeto: “o uso das TDIC 
em Educação, em especial das tecnologis digitais 
portáteis representadas por distintos dispositivos 
tecnológico com características de mobilidade e 
conexão  à internet , alem de menor custo para aquisão 
representa possivel abertura para a aprendiagem, o 
ensino e o desenvolvimnro do curriculo (Almeida, 
2014, s.p). Também alguns investigadores referem 
estes aspectos. Um deles repete várias vezes nas suas 
respostas a importância da “Rede colaborativa de 
aprendizagem”;”Rede colaborativa de aprendizagem – 
a partir de projetos comuns, comunidades em rede 
aprendem pelo diálogo reflexivo crítico”; Rede 
Colaborativa de aprendizagem – EaD: a extensão da 
formação continuada dos professores se prolonga no 
ambiente a distância. No ambiente AVA os professores 
continuam os estudos que iniciaram na formação 
presencial”. (DIC-PUC-SP-SV). Outros, usando 
terminologias diferentes referem as “comunidade de 
Prática” de modo quase sistemático, (DIC-PUC-SP-FB) e o 
“estar junto virtual (Valente)” (TDIC-PUC-SP-SU). 


Na categoria Outros, os investigadores referiram 
conteúdos que, embora podendo ser relacionados com 
os apresentados nas categorias anteriores, também 
podem ser vistos como autónomos e relacionados com 
os seus contextos específicos de trabalho. Assim, 
surgem, entre outros  “organização e foco de cursos de 
formação de professores em TDIC”; “motivação 
intrínseca e extrínseca (vide as atuais teorias de 
motivação educacional) dos alunos e professores” 
TDIC-PUC-SP-SU); “[meio de] “facilitar a aprendizagem” 
e “Ensinar cidadania” (TDIC-PUC-SP-PL); “Auxiliar no 
processor de ensino e aprendizagem do aluno, 
facilitando determinadas situações de ensino, o acesso 
à informação, democratizando o conhecimento. 
(TDIC-PUC-SP-NR)  


Conclusão 
Os resultados apontam para quatro tendências: a) as 


conceções dos investigadores acerca da utilização 
educativa das TDIC não dependem da sua formação 
inicial nem da formação para o uso educativo de TDIC 
na prática pedagógica e são também independentes do 
seu tempo de atuação nesta área. Os seus interesses de 
investigação articulam-se com as suas práticas de 
formação de professores no contexto do projeto UCA. 
As suas conceções acerca da utilização educativa das 
tecnologias centram-se em cinco grandes áreas: 
inclusão digital; integração curricular das tecnologias 
digitais; autonomia e reflexividade do 
professor/formando; comunicação e colaboração entre 
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pares e entre professor/aluno; formação 
contextualizada e “in loco” e dependente dos interesses 
do professor. Emergem as temáticas da mobilidade e 
das redes de aprendizagem como áreas a desenvolver.  


As práticas de formação destes 
investigadores-formadores respeitam, de um modo 
geral, as conceções referidas acima. Porém, a categoria 
“Outros” surge agora com muito maior relevo já que 
cada investigador apresenta novos ideias decorrentes, 
pensamos, das características dos contextos de 
formação em que atuam.  


Verificamos que tanto as conceções como  as práticas 
destes investigadores estão em sintonia com as 
perspetivas teóricas constituintes do conceito de web 
currículo, havendo algumas ideias emergentes 
relevantes para a evolução do trabalho do grupo de 
pesquisa. 


Referência Bibliográficas 


Almeida,  M. E & Silva, M. G. (2011). Currículo, 
Tecnologia e Cultura Digital: Espaços e Tempos de   
Web currículo. e-curriculum 7 (1) Disponivel em 
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum. 
Recuperado em janeiro de 2013. 


Almeida,  M. E. & Valente J. A. (2012).  Integração 
Currículo e Tecnologias e a produção de narrativas 
digitais. Currículo sem Fronteiras, 40 (3), 57-82.  


 
 
Almeida, M. E.  (2010). Integração de currículo e 


tecnologias: a emergência do web curriculo. In Anais 
do XV Endipe - Encontro Nacional de Didática e 
Prárica de Ensino. Belo Horizonte: UFMG 


Almeida, M. E. (2014). Web currículo: a convergência 
digital é o futuro (entrevista). Disponível em 
http://www.abrelivros.org.br/home/index.php/noticia
s/5597-web-curriculo-a-convergencia-digital-e-o-fut
uro. Recuperado em maio de 2015 


Almeida, M. E. (Coord.) (2013).  Relatório Técnico 
Científico:  O currículo da escola do século XXI – 
integração das TIC ao currículo: inovação, 
conhecimento científico e aprendizagem (documento 
policopiado de circulação interna) 


Almeida, M. E., Alves, R. M., & Lemos, S. D. (Orgs) 
(2014). Web curriculo: aprendizagem, pesquisa e 
conhecimento com o uso de tecnologis digitais. Rio 
de Janeiro: Letra Capital. 


Strauss, A. &  Corbin, J. (1990). Basics of qualitative 
research - Grounded theory procedures and 
techniques. London: Sage. 


Agradecimentos 
Agradecemos à FCT a Bolsa de Pós doutoramento 


(SFRH/BSAB/1339/2013) concedida à primeira autora 


A13-195


PRE-P
RIN


T












TECNOLOGÍAS Y COMUNICACIÓN EDUCATIVA 


Correspondencia: Ana Belén Fernández-del Río, afdel.rio@edu.xunta.es 


Stop-Motion: Estrategia de Imagen y Comunicación para la mejora de la 


convivencia.  
Stop-Motion: Image and Communication Strategy for the improvement of coexistence.  


Ana Belén Fernández-del Río, Alberto José Barreira Arias  
Universidad de Vigo, España 


 
Resumen 


El presente estudio muestra los resultados de una 
experiencia implementada en un grupo-clase de 
Educación Primaria  utilizando  el stop-motion como 
estrategia innovadora basada en la animación y creación 
audiovisual, para la mejora de la convivencia. En el 
análisis cualitativo de los datos se utilizó el software 
ATLAS.ti. Tras la intervención se constata una mejora 
relevante en el comportamiento de los estudiantes; así 
como un incremento en su motivación,  destacando  la 
adquisición y desarrollo de habilidades como el trabajo 
colaborativo en donde se aprenden estrategias para 
resolver problemas. Asimismo, habilidades 
interpersonales como la comunicación, el liderazgo y la 
capacidad de decisión. 
 
Palabras clave: enfoque basado en competencias, 
producción de un cortometraje, mejora de la convivencia, 
innovación  
 


Abstract  
The present study shows the results of an 
implemented a group-class primary school using the 
stop-motion as an innovative strategy based 
animation and audiovisual creation, for improving 
the living experience. ATLAS.ti software was used 
in the qualitative analysis of the data. After the 
intervention a significant improvement is observed 
in the behavior of students; and an increase in 
motivation, emphasizing the acquisition and 
development of skills such as collaborative work 
where problem solving strategies are learned. Also, 
interpersonal skills such as communication, 
leadership and decision-making capacity.  
 
Keywords: competency-based approach, production 
of a short film, improving coexistence, innovation  
 


Introducción 
La presente comunicación muestra un estudio  de un 


grupo-clase de Educación Primaria con graves problemas de 
convivencia en el ámbito educativo. El objetivo principal es 
doble: por un lado, se pretende analizar cómo es la progresión 
de dichos estudiantes y; por otro, ejemplificar este análisis con 
el uso de una técnica denominada stop-motion enmarcada 
dentro de la formación en competencia digital, que se ha 
seleccionado desde la tutoría. Con ella se pretende promover 
la reflexión educativa de las TIC como instrumento 
favorecedor de la convivencia de estos estudiantes a través del 
trabajo colaborativo promoviendo el cambio, la innovación y 
la mejora. 


En la actualidad existen diversas dificultades en la 
convivencia que dificultan las relaciones armónicas. Para 
combatir y resolver los conflictos destructivos, las 
instituciones educativas deben de admitir que estos existen y 
que algunos de ellos están fuera de control. Por ello, la 
prevención se fundamenta en una acción educativa y de 
intervención dirigida a la mejora de la convivencia. Para un 
proceso de enseñanza-aprendizaje eficaz, además de la 
formación continua por parte de los profesionales se hace 
preciso una sensibilización y colaboración de las familias.  


Como señala Jares (2001, p. 46) muchas veces se 
crean conflictos por malos entendidos, por una comunicación 
inadecuada o por problemas de percepción, debido a que los 
significados personales no coinciden con la realidad exterior. 
Es necesario, desde el punto de vista del análisis, hacer la 
distinción entre conflicto y falso conflicto. 


Teniendo en cuenta la naturaleza conflictiva 
debemos sacar provecho a esta situación ya que las causas son 
diversas y las responsabilidades múltiples. Para ello, 
enseñaremos a convivir, analizaremos y presentaremos los 
conflictos constructivamente, respetando las normas y 
fomentando los valores a través de actividades colaborativas. 
Ya que estos  tienen más posibilidades de aparecer en un clima 
donde las normas sean arbitrarias, elaboradas al margen del 
alumnado, divergentes y poco claras sin que los implicados en 
su cumplimiento identifiquen cuando estas son de obligado 
cumplimiento y cuando no. 


Pensamos que los problemas de convivencia se 
pueden reducir si toda la comunidad educativa trabaja de 
manera conjunta para solventarlo. A través de un análisis 
DAFO indagamos en las causas que nos han llevado a este 
deterioro de la convivencia, para poder hacerle frente 
educativamente, dándole un seguimiento y valorando su 
eficacia. Después del análisis de la información recogida, se 
diseñó y aplicó una propuesta educativa haciendo uso de una 
herramienta didáctico-pedagógica basada en las Nuevas 
Tecnologías para prevenir y tratar educativamente el conflicto. 
Posteriormente se evaluó y se presentaron los resultados.  
 
La conflictividad en la institución educativa 


En los centros educativos conviven diariamente 
diversidad de personas, lo que hace que la naturaleza de 
este espacio sea conflictivo. La conflictividad no se 
debe considerar como un obstáculo sino como algo 
positivo si se trata adecuadamente. La adaptación a la 
escuela y a la sociedad depende en gran parte de la 
coordinación entre la familia y la escuela. El 
profesorado tiene que tratar de lograr una interacción 
positiva con las familias y contar con su  participación y 
apoyo para facilitar el proceso de integración de los 
estudiantes. 


Como señala Vega-Hazas (2009, p. 165) 
Encubrir, justificar o culpar a los demás de las faltas de 
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los niños/as fomenta irresponsabilidad y actitudes 
inadecuadas por tener siempre el apoyo de su familia. 
Las conductas antisociales, los problemas de 
aprendizaje o la falta de adaptación pueden concluir en 
fracaso escolar. El profesorado debe respetar y 
adaptarse a las necesidades de sus estudiantes, 
valorando no solo los aspectos cognitivos sino también 
los afectivo-sociales facilitando su integración al grupo. 


Como indica Ferrero (2007), la convivencia es 
el reflejo de una realidad diversa, en la que 
interaccionamos con personas con intereses y 
necesidades diferentes a las nuestras, por lo tanto, un 
reto para las escuelas es educar en derechos humanos y 
convivencia. Desde ahí, convivir significa encontrarse y 
conversar, compartir vivencias y construir espacios 
armoniosos, participar y cooperar partiendo de la 
diversidad y el pluralismo, desde ahí la educación en 
derechos humanos hace significativos aportes al proceso 
educativo y a la convivencia en los centros escolares 
(Rodino, 2012). 


Otros factores relacionados con los problemas 
conductuales como indican Reichle y Wacker (1993) 
son el desempleo masivo en zonas rurales que produce 
cambios a nivel escolar, rendimiento y comportamiento 
en los niños; que las escuelas dan poca respuesta a la 
crisis comunitaria; y que existen aspectos problemáticos 
en el acercamiento ideológico al tratamiento de los 
trastornos de conducta e intrusismo de medicación 
psicoactiva (Kemp, 1996). 


El aprendizaje cooperativo 
El aprendizaje cooperativo es el empleo 


didáctico de grupos reducidos en los que los alumnos/as 
trabajan juntos para maximizar su propio aprendizaje y 
el de los demás. La cooperación consiste en trabajar 
juntos para alcanzar objetivos comunes. Los grupos 
formales de aprendizaje cooperativo garantizan la 
participación activa del alumnado en las tareas 
intelectuales de organizar el material, explicarlo, 
resumirlo e integrarlo a las estructuras conceptuales 
existentes. El objetivo grupal de maximizar el 
aprendizaje de todos los miembros motiva a los 
estudiantes a esforzarse y a obtener resultados que 
superan la capacidad individual de cada uno de ellos. 


Basándonos en la reflexión de que si existen 
menos conflictos, aprenderemos más, instauramos 
medidas que nos orienten hacia el éxito académico de 
los estudiantes, conservando la máxima exigencia y 
calidad de la enseñanza. Por ello, decidimos emplear 
una técnica de animación y creación audiovisual para 
favorecer la participación del grupo-clase y la inclusión 
a través de una metodología colaborativa. 


La competencia digital 
Las competencias básicas se incorporan a la 


legislación educativa española en el año 2006 con la 
aparición de la Ley Orgánica 2/2006, de Educación. 
Esta sistematiza las competencias básicas en ocho, 
siguiendo las recomendaciones del Parlamento Europeo, 
entre las que se incluye la referida al «Tratamiento de la 
información y competencia digital». Esta competencia 
supone pues un reconocimiento curricular.  En la 


LOMCE (2013) siguen siendo elemento esencial 
curricular con el nombre de “competencias clave” entre 
las que se incluye: comunicación lingüística, 
matemático-científica-tecnológica, digital, aprender a 
aprender, iniciativa-espíritu emprendedor, sociales-
cívicas y conciencia-expresiones culturales. 


Compartimos  con Levis (2006, p. 79) que las 
TIC no deben ser un fin en si mismas, es imprescindible 
darles un uso significativo que no solo sea capaz de 
superar los prejuicios que dificultan su incorporación en 
la educación, sino que permita que sean utilizadas para 
formar en el sentido amplio del término en el que, sin 
olvidar el cómo se hace, tenga prioridad el para qué se 
hace, dentro de un proyecto pedagógico integral 
diseñado en función de las necesidades de docentes y 
alumnos y de la sociedad de la que son parte. 


Como señalan Pérez y Delgado (2012) 
históricamente la competencia digital y la competencia 
audiovisual han permanecido claramente separadas. 
Mientras la competencia audiovisual se centraba en los 
conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con 
los medios de comunicación de masas y el lenguaje 
audiovisual, la competencia digital abordaba la 
capacidad de búsqueda, procesamiento, comunicación, 
creación y difusión por medio de las tecnologías.  


Masterman (1993: 275-284) sienta las bases de 
lo que se ha considerado la base de la educación en 
medios, haciendo hincapié en la alfabetización 
audiovisual y la colaboración entre familia, profesorado 
y profesionales de los medios de comunicación, así 
como en la adecuada formación de los docentes y la 
creación de instituciones que fomenten la interacción y 
la integración de la educación mediática en las aulas. 


Según Balanskat et al (2006) el uso de las TIC 
influye positivamente en el rendimiento educativo en las 
escuelas de Educación Primaria, mejora los niveles y 
resultados de los escolares, y las escuelas con mayores 
niveles de madurez en tecnologías demuestran un 
aumento más rápido en las puntuaciones de rendimiento 
que aquellos con niveles más bajos. 


Todos estos procesos de mejora van 
encaminados hacia el logro de un sistema de calidad y 
para conseguirlo es fundamental llevar a cabo un 
proceso evaluativo. Para ello es necesario entender la 
evaluación como “un proceso contextualizado y 
sistemático, diseñado intencional y técnicamente, de 
recogida de  información relevante, fiable y válida, para 
emitir juicios valorativos en función de unos criterios 
preestablecidos y tomar decisiones” (Fernández-Díaz, 
2002: 28). 


El stop-motion como herramienta tecnológica 
El stop-motion es una de las técnicas de 


animación más antiguas y más utilizadas en la industria 
del cine, los videoclips y la televisión. El uso de esta 
requiere siempre de una cámara de vídeo, de cine o de 
fotografía. Con tener un poco de creatividad, una 
cámara de fotos y una gran dosis de paciencia, podemos 
producir  un vídeo con esta técnica artesanal ya que no 
es necesaria ni una gran inversión económica en 
equipamiento ni ser un experto en edición de vídeo. 
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Consiste en tomar fotografías de un objeto, 
haciendo cambios sutiles en su posición o en la forma 
del mismo, para que al reproducirse todas las imágenes 
como una serie continua, se obtenga la ilusión de 
movimiento. Es una animación en estado puro, ya que 
se genera el movimiento del producto de forma manual. 


Se utiliza la grabación "fotograma a 
fotograma" o "cuadro a cuadro" (frame a frame) Es un 
proceso que generalmente se debe realizar en un espacio 
cerrado en el que nada se debe mover a no ser que el 
animador lo desee incluyendo las cámaras, luces y 
escenografía. Como recurso educativo ofrece múltiples 
posibilidades con las que hacer más motivador y 
completo el aprendizaje. 


Objetivos 
Pretendemos dar a conocer las posibilidades de 


una herramienta didáctico-pedagógica útil para el 
docente y motivadora para el alumnado, que promueva 
el cambio de hábitos disruptivos de los estudiantes hacia 
habilidades sociales cooperativas y de participación a 
través de la mejora de la competencia digital. 


Objetivo general. Producir un cortometraje en 
un grupo-clase con problemas de convivencia. 


Objetivos específicos. Comprender y producir 
textos para aprender y para informarse. Conocer y hacer 
uso de estrategias y normas para el intercambio 
comunicativo. Determinar los problemas que puedan 
tener algunos estudiantes para trabajar juntos, e 
intervenir para aumentar la eficacia de los grupos de 
aprendizaje. Participar activa y cooperativamente en 
interacciones espontáneas propias de la vida cotidiana y 
de la actividad de aula, y en otras más formales y 
dirigidas. Hacer uso de los conocimientos de la lengua 
para hablar y escribir adecuadamente. Emplear 
documentos video-gráficos y sonoros como medio de 
obtener, seleccionar y relacionar, con progresiva 
autonomía, informaciones relevantes para ampliar los 
aprendizajes utilizando técnicas de stop-motion. Usar 
las posibilidades básicas ofrecidas por programas de 
texto, imagen y dibujo para crear, manipular y combinar 
textos e imágenes de manera creativa. Utilizar 
eficazmente procedimientos de búsqueda, recogida y 
procesamiento de la información, elaborar y memorizar 
conceptos. Valorar los medios de comunicación social 
como instrumento para aprender y acceder a las 
informaciones y experiencias. 


Método 


El estudio de casos constituye un método de 
investigación para el análisis de la realidad social e 
implica un proceso de indagación detallado, 
comprensivo, sistemático y en profundidad del caso o 
los casos objetos de estudio. En este estudio también se 
considera el método de investigación-acción, ya que el 
diseño de la misma se orienta al cambio y está dirigido a 
la mejora de las condiciones actuales. Con respecto a la 
investigación-acción Tójar (2006, p. 108) menciona: 
“No basta con interpretar, hay que actuar”. 


Participantes 
Este estudio ha sido desarrollado durante el 


curso académico 2014-2015, en un centro de titularidad 
pública, en una villa de la provincia de Ourense.  


La muestra seleccionada de carácter intencional 
[consideramos la edad y el curso escolar, así como la 
pertenencia al grupo-clase de estudiantes con 
dificultades de aprendizaje] consta de 25 alumnos/as, 
(n=25) de tercer curso de Educación Primaria, de edad 
comprendida entre 8 y 9 años. El grupo-clase está 
formado por 16 niños y 9 niñas, con problemas de 
convivencia y con varios niveles dentro del aula.  


Los estudiantes pertenecen a familias de un 
contexto socioeconómico y cultural medio-bajo, de 
estas algunas en situación de riesgo social. Hemos 
utilizado una estrategia de triangulación de datos para 
reconocer los elementos que intervienen obteniendo de 
esta manera un estudio más contextualizado.  


El plan tuvo su origen en la gestión de la 
convivencia, después de detectar la necesidad de 
establecer pautas de mejora para la convivencia y 
resolución pacífica de conflictos en el grupo-clase 
objeto de estudio. 


Dentro de los proyectos trimestrales que 
venimos desarrollando desde la tutoría en el centro 
escolar, centrado en el desarrollo de las Competencias 
Básicas, el trabajo cooperativo y la integración de las 
TIC, se vio la posibilidad de estudiar la asignatura de 
Lengua Gallega desde las Nuevas Tecnologías. Para ello 
realizamos una serie de tareas interdisciplinares que 
dieron como resultado la comprensión de los contenidos 
curriculares.  


El Programa de Intervención Cooperativo 
consta de 20 sesiones, que se han llevado a la práctica a 
lo largo de los meses de febrero, marzo y abril de 2015. 
El horario estipulado para su implementación ha sido 
temporalizado (lunes, miércoles y viernes) en la sesión 
de Lengua Gallega, con una duración de 90 minutos, 
después del Recreo. Su actuación está justificada en el 
Plan para la Mejora de la Convivencia del centro 
educativo. La perspectiva inclusiva está presente en 
todo el proyecto. 


Para el desarrollo de la experiencia, se organizó 
el aula con criterios de agrupamiento heterogéneo, 
contando con el trabajo conjunto de dos docentes en la 
misma. En el ámbito del aprendizaje las actuaciones que 
se han llevado a cabo tienen que ver con iniciativas de 
tipo organizativo y metodológico, así como con la 
utilización de materiales innovadores 


Instrumentos de recogida de información 
 La observación participante.
 La observación estructurada de la práctica de


los docentes.
 La técnica sociométrica del Sociograma.
 Las interacciones colaborativas.


Instrumentos de evaluación. En el desarrollo de 
este proyecto se han combinado diversos métodos y 
técnicas de investigación cualitativas, como entrevistas 
y grupos de discusión, revisión documental y también, 
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técnicas cuantitativas, como la consulta realizada a 
diferentes agentes de la comunidad educativa través de 
un cuestionario de valoración. 


Procedimiento 
El proceso del estudio comienza con un 


diagnóstico inicial en el que se valoran las necesidades 
comunes y se identifican las principales dificultades u 
obstáculos, utilizando principalmente las técnicas 
dialécticas e interpretativas. Se continúa con la 
elaboración de un plan de acción preliminar donde se 
establecen las prioridades iniciales y se toman las 
primeras decisiones para el cambio.  


El programa se lleva a la práctica a partir de las 
actividades de las diferentes sesiones que tratan de 
transformar la situación actual de la conflictividad del 
grupo-clase, al mismo tiempo que se trabaja 
simultáneamente en la organización, categorización y 
sistematización de la información que se obtiene a 
través del software para análisis cualitativo Atlas.Ti.  


Posteriormente en la fase de resultados se 
analizan y sintetizan las informaciones del centro 
educativo valorando y reconsiderando la propuesta para 
tener un nuevo análisis de la prevención en el centro. 


Diseño e Implementación del Cortometraje. 
Después de haber recibido una información básica sobre 
el lenguaje audiovisual, el plan de trabajo con este 
recurso comienza con el alumnado a partir  de un 
braing-storming (tormenta de ideas) Posteriormente se 
les plantea la necesidad de realizar un guión previo y un 
story-board (viñetas que narran el guión) para comenzar 
a trabajar en el aula, individualmente para ejercicios 
concretos y en equipos de cinco en los que tienen que 
especificar las funciones que van a ejercer. 
Nos han servido cámaras digitales de fotografía 
sencillas y  dispositivos móviles para capturar imágenes,  
teléfonos con cámara, cámaras web, etc. que sujetamos 
en un trípode. 
Las cartulinas, telas y pinturas, etc. nos sirven para crear 
escenarios o fondos. Plastilina, foami, tijeras y dibujos 
para la creación y manipulación de los personajes. 
En el aula se instalan aplicaciones informáticas de 
software libre que nos permiten un periodo de prueba. 
Todos los materiales y recursos han sido compartidos. 
En una primera sesión y como actividad de 
introducción-motivación, se le muestran ejemplos de 
proyectos realizados con la técnica stop-motion, para 
comprender sobre todo las diferencias, en lo que a 
técnica se refiere, con proyectos de tipo time-lapse o 
slow-motion.  
En una segunda sesión, realizamos un pequeño stop-
motion «artesano» con tres sencillos elementos: una 
casa de muñecas, un juguete y una aplicación móvil. En 
menos de 10 minutos podemos tener el proyecto 
terminado. Con una fotografía cada 5 segundos y un 
total de 100 disparos que realiza el dispositivo móvil de 
forma automática, es suficiente para que la aplicación 
móvil monte el proyecto final y obtenga un resultado 
similar al  de un vídeo casero. Un sencillo stop-motion 
puede servir para hacerse una idea de qué cambios son 


necesarios en cada fotograma para obtener el efecto de 
movimiento deseado. 
De este stop-motion, merece verse también el making of 
donde podemos descubrir parte del proceso detrás de las 
cámaras. Se toma una fotografía de un muñeco u objeto, 
luego se mueve el objeto un poco y se toma otra foto. 
Luego se vuelve a mover y se toma otra foto. 
Repitiendo este proceso cientos de veces y mostrando 
las fotografías individuales en secuencia, ¡se crea la 
ilusión de que el muñeco u objeto se mueve por si 
mismo y toma vida! 


Resultados 


Las familias opinan que participar en un 
proyecto de estas características les permite comprender 
mejor a los docentes, valorar más la institución 
educativa y ser conscientes de las necesidades de sus 
hijos/as. Un porcentaje elevado de estas han participado 
en las actividades de difusión del proyecto, lo cual 
valoran muy positivamente.  


Los estudiantes afirman que les aporta una gran 
motivación, novedad y que el trabajo en equipos 
colaborativos les ayuda a conocerse mejor. 


Los docentes consideran que los logros 
concretos del proyecto podrían analizarse en relación a 
los aspectos de convivencia y en referencia a los 
resultados en el aprendizaje de los estudiantes. Respecto 
a lo primero tanto docentes como equipo directivo lo 
señalan como el logro más importante. La convivencia 
en el centro ha mejorado debido a que existen más 
formas de resolver los conflictos. Los resultados 
académicos se han visto, sin duda, afectados por el 
modelo de gestión de la convivencia.  


“… Los chicos/as están más motivados, se 
distraen menos. Hacen más actividades sin darse cuenta 
y por lo tanto sin protestar… La disrupción es mucho 
menor, aunque en los grupos se habla mucho.”(Tutora) 


Se constata que dentro de un modelo de gestión 
participativa de la convivencia, donde se otorga 
protagonismo a los estudiantes, necesita mejorarse la 
estructura especializada en el tratamiento de la 
convivencia en los centros. Esta estructura utilizará 
como herramienta fundamental el diálogo debido a su 
gran potencialidad para tratar los conflictos en 
profundidad.  


En consecuencia creen que esto es solo el 
punto de partida, “… Si hay algo que caracteriza este 
proyecto es que se trata de un proyecto de investigación, 
reflexión y acción. Estamos en continua reflexión y 
debate…” (Docente) 


Asimismo consideran que en un principio les 
ha costado transmitir la intencionalidad de la 
experiencia a la comunidad educativa. “…La principal 
dificultad es la transmisión, cómo hacer que todos los 
sectores implicados sepan lo que se está haciendo y no 
crean que estamos perdiendo el tiempo, al principio ha 
sido difícil. “(Equipo Directivo) 


Los profesionales que desarrollan el proyecto 
en el centro coinciden en señalar que no existe un 
reconocimiento del trabajo realizado, y aunque son 
felicitados, la propia administración no impulsa ni 
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incentiva que los proyectos se consoliden. Algunos 
logros del proyecto tienen que ver con indicadores 
como: disminución de sanciones, ausencia de 
expedientes disciplinarios, existencia de más formas de 
resolver los conflictos, amplia participación de los 
estudiantes, existencia de un interés manifiesto entre los 
miembros de la comunidad educativa. 


Conclusiones 
Si la metodología se adecua a las diversas 


situaciones de aprendizaje, puede ejercer un fuerte 
impulso de integración del alumnado en el centro 
educativo.  


El control del tiempo en cada uno de los grupos 
colaborativos, para realizar las actividades asignadas, 
resulta muy motivador para el alumnado e intensifica su 
ritmo de trabajo.  


Una idea que parece estar presente en relación 
con la educación de los estudiantes es el trabajar por 
valores como la imparcialidad y el éxito para todos, y en 
ese sentido el enfoque de inclusión está presente en todo 
el proyecto.  


En el ámbito del aprendizaje las actuaciones 
llevadas a cabo tienen que ver con decisiones de tipo 
organizativo y metodológico, así como con el uso de 
materiales innovadores que incrementen este enfoque 
inclusivo. El mayor esfuerzo se ha dedicado a la mejora 
de medidas ordinarias de atención a la diversidad, 
destinadas a todo el alumnado. Implementar el 
aprendizaje cooperativo en el grupo-clase exige 
esfuerzo y disciplina. 


La participación de los estudiantes en la gestión 
de la convivencia es un elemento en la mejora del clima 
del centro educativo, pero debe ser una colaboración 
mantenida por los docentes y con un método de 
funcionamiento que permita incorporarla a la dinámica 
habitual del centro educativo. 


El uso de la técnica stop-motion como 
herramienta didáctico-pedagógica en la Educación 
Primaria para la mejora de la convivencia, vinculada a 
la práctica real en el aula, posibilita la aplicación de una 
metodología activa, de aprendizaje por competencias, de 
innovación y mejora de los procesos y los resultados de 
los estudiantes. 
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Resumen 
O noso centro participa no Proxecto Abalar e dende os 
seus inicios vimos utilizando diferentes ferramentas para a 
mellora da calidade educativa. Neste curso abrangue 4 
aulas de 5º e 6º de Educación Primaria cun número total de 
alumn@s de 92.  Tamén participamos no proxecto Edixgal 
trata de proporcionar aos centros educativos a posibilidade 
de presentar un proxecto integral para a incorporación de 
materiais dixitais en todas as materias de 5º e 6º de 
educación primaria e 1º de ESO, para isto dispoñerán do 
apoio da Administración en forma de provisión de 
materiais e libros dixitais, así como dunha contorna virtual 
de aprendizaxe que permita desenvolver todo o potencial e 
dea soporte ao proxecto. 
 
Palabras claves: Proxecto Abalar, Edixgal, integración, 
Tics, Competencias Dixitais. 


Abstract 
 


Our center takes part in the Project Abalar and from his 
beginnings we come using different tools for the 
improvement of the educational quality. In this course it 
covers 4 classrooms of 5th and 6th of Primary Education 
with a total number of alumn@s of 92. We also inform in 
the project Edixgal about trade of providing the 
educational centers with the possibility to present an 
integral project for the incorporation of digital materials in 
all the matters of 5th and 6th of primary education and 1st 
of THAT, for this they will have the support of the 
Administration in the form of provision of materials and 
digital books, as well as a virtual congate of learning that 
allows to develop all the potential and gives support to the 
project. 
 
Keywords: Project Abalar, Edixgal, integration, Tics, 
Digital competences 


 
Introducción 


 
O mundo das TIC é hoxe en dia unha enorme fonte de 


recursos, imposíbel de abarcar en toda a súa dimensión 
por muitas razóns, entre outras: a inxente cantidade de 
posibilidades que ofrece; o efímero de algunhas das 
propostas que a priori poden captar o noso interese; o 
esforzo que require o manexo de algunhas das 
aplicacións e servizos se desexamos tirar-lle toda a sua 
potencialidade; a existéncia de aplicativos pouco 
flexíbeis á hora de traballar en integración con diversos 
medios; a dificuldade en discriminar entre o bombardeo 
de materiais de ínfima calidade aqueles recursos 
realmente valiosos e ben deseñados; a dificuldade de 
permanecer constantemente ao tanto dos avances que van 
aparecendo a un ritmo imposíbel de manter. Por todo isto 


é conveniente que pensemos realmente que é o que 
demandamos das TIC, que posibilidades ofrecen, para 
facer que, en que aspectos mellora o noso sistema 
educativo e en que casos pode resultar un atranco. Desde 
este ponto de vista, esta publicación quere ser un espazo 
no que se favoreza o coñecimento dos recursos que 
temos neste momento, incorporando de forma dinámica 
os cámbios que se vaian producindo.  


O proxecto Edixgal diríxese aos centros que están na 
Rede Abalar, centros cunha cultura dixital afianzada 
como parte do seu proxecto de centro, apoiado e 
coñecido pola comunidade educativa e, en especias polas 
familias, que se verán beneficiadas ademais co aforro en 
custos derivados dos materiais educativos. Por outra 
banda, posibilitarase o maior aproveitamento do 
equipamento das aulas dixitais do proxecto. 


 
O Proxecto Abalar 


 
O Proxecto Abalar maniféstase no uso personalizado 


dun ordenador portátil por parte do alumnado de 5º e 6º 
de primaria e 1º e 2º da ESO acompañada da posta en 
marcha do que se deu en chamar as aulas dixitais do 
século XXI, é dicir, aulas dotadas dunha axeitada 
infraestrutura tecnolóxica e de conectividade por banda 
ancha. 


O Proxecto Abalar ten a súa orixe na palabra celta 
"Abal", que significa mazá, a froita da sabedoría, e no 
termo galego "Abalar" para transmitir a mensaxe de 
promover e facilitar o movemento, o cambio e a 
transformación na educación. 


Abalar é o proxecto que substancia a estratexia para a 
integración plena das TIC na práctica educativa en 
Galicia, como unha das áreas prioritarias de intervención 
da Consellería de Educación e Ordenación Universitaria. 


Este ambicioso programa, que se articula en cinco 
eixes de intervención: 


. dotación de aulas dixitais, 


. desenvolvemento da conectividade a Internet dende o 
centro educativo e dende os fogares e interconectividade 
dentro da aula, 


. formación do profesorado, 


. xeración e acceso a contidos educativos dixitais de 
carácter curricular, e implicación dos alumnos e as súas 
familias no uso e aproveitamento destes recursos. 


As nosas aulas Abalar contan cun miniportátil para 
cada alumno cun armario de carga, unha PDI e canón de 
última xeración e un ordenador do profesor, todos estes 
elementos están comunicados por wifi-Abalar e o 
servidor do centro. 
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Figura 1. Eixes do Proxecto Abalar 


O proxecto busca maximizar o aproveitamento dos 
recursos, coordinar e impulsar un cambio no modelo 
educativo apoiado na formación do profesorado e a 
modernización do ensino que suporá a conversión dos 
colexios e institutos galegos en centros educativos 
dixitais. 


A estratexia do proxecto Abalar xira arredor do 
concepto de centro educativo dixital. O centro educativo 
dixital supera o concepto de centro educativo tradicional 
e persegue dispor de recursos humanos e pedagóxicos, 
así como de infraestruturas e servizos axeitados para o 
uso cotián da tecnoloxía por parte de todos os axentes da 
comunidade educativa, na actividade docente, de 
aprendizaxe e administrativa. 


Todo o proceso está orientado a apoiar a xestión do 
cambio de modelo de centro educativo tradicional ao 
novo centro educativo dixital, e para iso, a continuación, 
móstranse os eixes de actuación do proxecto: 


Figura 2. Elementos dunha Aula Abalar 


Situación actual do Proxecto Abalar 


Desde 2010 o Proxecto Abalar avanzou en: 
No eixo de Equipamento e infraestruturas, 2300 


aulas equipadas e 52.000 alumnos beneficiados (59% dos 
87000 alumnos de 5º e 6º de Educación Primaria de 1º e 
2ºESO). 


No eixo de Formación e fomento da cultura dixital 
formáronse a máis e 23000 docentes, e impartironse 
actividades destinadas a alumnado, profesorado e 
familias (Navega con Rumbo), e preto de 900 centros. 


No eixo de Contidos Educativos Dixitais, o 
Repositorio de Contidos Dixitais de espazoAbalar ten a 
disposición da comunidade educativa case que 2500 
recursos educativos dixitais complementarios (para todos 
os iniveis educativos e en 7 idiomas) 


No eixo de Participación e Difusión, púxose en 
marcha o espazoAbalar, o punto de encontro na rede da 
comunidade educativa con máis de 1,5 millón de visitas 
anuais, e estase a estender aos centros educativos o uso 
de novas canles de comunicación a través da plataforma 
abalarMovil, que na actualidade está disponible en 107 
centros. 


Investimento: Este ano o Proxecto Abalar sumará un 
investimento total de 45 millones de euros. 


Figura 3. Situación actual de Proxecto Abalar 


Formación e fomento da cultura dixital 


Ao longo do curso 2014/2015, dentro do Plan de 
Formación do Profesorado, estivose a impartir formación 
destinada ao profesorado participante no proxecto, en 
particular: 
- Formación sobre o proxecto de Libros Dixitais 
E-Dixgal (19 actividades que benefician a preto de 340 
docentes). 
- Formación en centros para profesorado Abalar (máis de 
50 actividades de formación, que supoñen preto de 2.000 
horas de formación). 
- Cursos presenciais de tecnoloxías de información e da 
comunicación, emprego didáctico das EDI e ferramentas 
colaborativas para profesorado Abalar (12 cursos que 
benefician a máis de 200 docentes). 
- Cursos a distancia de tecnoloxías de información e da 
comunicación para profesorado Abalar nas que 
participan cerca de 300 docentes. 
- Adicionalmente, se desenvolveu unha nova edición da 
iniciativa "Navega con Rumbo" para a formación e 
concienciación do profesorado e do alumnado nos bos 
hábitos do uso da rede, destinada neste curso a máis de  
150 centros, e que se impartiu xa en máis de 900 centros 
para máis de 50.000 cidadáns. 


Libro dixital (E-DIXGAL) 


  Co obxectivo de por en marcha o libro dixital nos 
centros educativos galegos, o proxecto E-DIXGAL 
arrancou este curso 2014/2015, incorporando a máis de 
2.300 alumnos de 5º de primaria de 84 centros Abalar 
que se adscribiron á iniciativa.  
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Docentes e alumnos dos centros implicados 
desenvolveron a súa actividade educativa diaria nun 
entorno virtual de aprendizaxe que lles permite 
acceder a contidos dixitais para 5º de primaria de dous 
provedores, a editorial EDEBÉ e a empresa de contidos 
dixitais Netex. 


Figura 4. Plataforma Edixgal 


Os docentes poden elaborar a súa propia “mochila 
dixital” seleccionando a través da plataforma dixital os 
contidos formativos e podendo incorporar os materiais 
complementarios que desexen, así como contidos de 
elaboración propia.  Cómpre recordar que estes centros, 
integrados no proxecto Abalar, teñen tamén a súa 
disposición o espazoAbalar con máis de  2.500 recursos 
educativos dixitais complementarios en sete idiomas. 
Os alumnos poden acceder ao material seleccionado 
polo profesor tanto a través dunha conexión a 
internet (modo online) como dende o seu netbook 
(modo offline). Deste xeito, garántese que os alumnos e 
as alumnas que non dispoñan de conexión a Internet 
desde as súas casas poidan seguir o curso sen dificultade. 
De feito, todo o avance que realicen sen conexión será 
actualizado de maneira automática na plataforma en 
canto o netbook volva ter conexión de rede.  


Figura 5. Evolución Edixgal 


O acceso á plataforma virtual de aprendizaxe é posible a 
través de calquera equipo con conexión a internet sempre 
que se faga uso das claves de acceso que lle serán 
entregadas ao alumnado no centro. Porén o alumno que 
así o desexe, ten a posibilidade de utilizar tamén na súa 
casa o netbook (ordenador portátil) que emprega na 
clase, para o que deberá  solicitar no seu centro un 


formulario de préstamo do mesmo, que devolverá 
asinado no prazo máis breve posible. 
A utilización do ordenador portátil e das ferramentas e 
contidos dixitais instalados no mesmo é gratuíta para o 
alumno. As familias comprométense a que o alumnado 
realice un uso dilixente do equipamento, ao coidado dun 
equipo público, que poderá ser usado noutros cursos por 
outros alumnos, e a unha utilización vinculada á 
actividade educativa para a que é cedido. 


Características da nova convocatoria Edixgal 


Dirixida a centros da rede Abalar nos cursos de 5º EP  e 
1ºESO (Curso 2015-2016). 
Incorporaranse 50 novos centros. Posibilidade de 
extensión. 
Compromiso dos centros: 
- Proxecto concretando a implantación no centro. 
- Participación activa da comunidade educativa. 
- Persoa coordinadora. 
- Conectividade: 2 Mbp 
Compromiso da administración: 
- Asesoramiento, asistencia técnica, seguimento e apoio. 
- Recoñecemento como innovación educativa. 
- Entorno virtual de aprendizaxe. 
- Contidos dixitais gratuítos. Gratuidade para ás familias. 


Nova Dixitalización das aulas 


Kits de aula dixital (Curso 2015-2016) 
Obxetivos. 
- Abalar amplia o seu alcance cunha nova dotación Kits 
de aula dixital: composta por encerado dixital 
interactivo, vídeo proxector e ordenador portátil para o 
posto de profesor, ademáis da conectividade da aula. 
Cómpre destacar que esta dotación de equipamento nos 
centros educativos participantes, é moi valorada e 
recoñecida  polo profesorado. 
- O obxectivo desta actuación proxecto é despregar este 
equipamente en todas as aulas de centros públicos de 
Galicia nas que se imparte 5º e 6º Educación Primaria, e 
1º,2º,3º e 4º de Educación Secundaria Obrigatoria, e que 
na actualidade non conten co devandito equipamento. 
- A previsión é instalar este equipamento en 2800 aulas 
dun 870 centros públicos. 
Unha vez completada esta iniciativa beneficiaranse dela 
50.000 alumnos, que sumados aos que xa están 
integrados no proxecto, suporá ampliar o alcance de 
Abalar a máis de 100.000 alumnos. 


A nosa experiencia TICs no CEIP Raquel Camacho 
(A Coruña) 


   O Proxecto Abalar se desenvolve no noso centro dende 
o curso 2011-2012 de forma continuada rematando a súa
implantación no 2012-2013. Abarca 4 aulas de 5º e 6º de 
Ed. Primaria con un número total de 92 alumn@s. 
No curso 2014-2015 
o proxecto  abalar  transcorreu  con normalidade. Ás
aulas 6ºA e 6ºB tiveron moi poucas incidencias, en 
cambio as aulas de 5ºA e 5ºB tiveron maiores problemas 


A13-203


PRE-P
RIN


T







RODRÍGUEZ MACHADO,  VEIGA RÍO E GONZÁLEZ SANMAMED 


 


debido ao uso constante dos portátiles abalar que 
participan no Edixgal (libro dixital). 
   Neste proxecto participa a maioría do profesorado que 
imparte clase nas devanditas aulas, ademais participaron 
voluntaria e activamente outros profesores que acudiron 
as sesión de formación durante os cursos anteriores. 
   A diversidade de niveis entre o profesorado é moi 
acusado, sendo o maior problema atopado para o 
desenrolo dos contidos. A adaptación é complicada e en 
ocasións provoca que o ritmo de ensinanza sexa lento. 
Estamos levando a cabo unha formación do profesorado 
ao longo destes cursos coa coordinación e colaboración 
do centro de formación e recursos (CFR e CAFI). 
  Para levar adiante estes contidos empregamos a aula 
virtual moodle
(http://www.edu.xunta.es/centros/ceipraquelcamacho/au
lavirtual)  da web do centro . 
Tamén se elaboraron varios blogues para a realización da 
formación Abalar (http://obradoiroabalar.blogspot.com),  
(http://competenciasdixitais.wordpress.com/) e 
(http://abalarpdi.blogspot.com/).  
Para o uso do libro dixital temos o 
blog: http://edixgal.blogspot.com.es/  


Empregamos na Aula Abalar diferentes ferramentas 
web 2.0., o servidor do centro, a PDI e a Rede Edmodo: 
como aula virtual, rede social e blogs.  


Nas aulas TIC (5ºE.P.) comezou a funcionar un novo 
elemento: o libro de texto dixital. No noso centro é nun 
dos que empezou de xeito experimental. Aínda que o 
potencial educativo sexa alto, ata o momento o único que 
deu foron dores de cabeza ao profesorado dos cursos 
implicados. 


Figura 6.  Maqueta Abalar 5.0. 


Intentamos seguir o protocolo que se nos pide dende a 
Consellería para levar a cabo o proxecto durante este e os 
próximos cursos: 
- Desenvolvemos o programa segundo as pautas 
establecidas no proxecto presentado, que se incorporou 
ao proxecto educativo do centro. 
- O centro, realizou unha divulgación da iniciativa entre 
toda a comunidade educativa, con especial incidencia no 
alumnado e nas familias, de xeito que se proporcionou a 
información necesaria e se realizo a adecuada 
sensibilización en relación con esta programa. 
- O profesorado implicado e o equipo directivo, 
participou nas actividades de formación vinculadas ao 
proxecto que se planifico tanto desde o centro como 
desde a Consellería de Cultura, Educación e Ordenación 
Universitaria. 


- O centro garantizou a participación activa da persoa 
coordinadora do proxecto e dalgún membro do equipo 
directivo nas reunións de traballo que desde a 
Administración educativa se establezan. 


Esperemos que nos próximos cursos e cos contidos xa 
máis formados do libro dixital, poidamos sacarlle maior 
partida a todo o material. 


En principio ao ser experimental custounos un pouco a 
adaptación á nova plataforma. Pero grazas ao bo facer 
das titoras de quinto e á súa grande implicación para 
solucionar calquera dúbida ou problema o proxecto vai 
saíndo adiante. 


Conclusións 


A experiencia de traballo por proxectos coas TIC 
(Abalar, Edixgal), resulta moi interesante. Este xeito de 
aprender enriquece o proceso ensino aprendizaxe, as 
familias comprométense máis e o alumnado está máis 
motivado. As ferramentas TIC e o acceso educativo a 
internet enriquece o noso traballo, faino máis 
significativo, porque o alumnado síntese parte do 
proceso e aprenden a chegar a información e a contidos 
que de ningún outro xeito poderíamos programar. 
Un dos desafíos do dinamizador TIC/Abalar, e axudar 
aos teus compañeiros a superar a súa tecnofobia. 
  Citarei algúns deles: 
• Non temos tempo. A formación TIC (cursiños


obrigatorios ou voluntarios), supón tempo que vai
máis alá da nosa labor docente.


• Dificultades técnicas. Os equipos non sempre
funcionan ben, e ademais dispoñen dunha deficiente
conexión.


• As TIC enredan ao alumnado. É difícil controlar a
toda unha clase de 25 alumnos conectados a
Internet, sen saber se están consultando as páxinas
web requiridas.


• Información pouco fiable. Non nos podemos fiar de
todo o que aparece en Internet.


• Os alumnos non aprenden. Limítanse a copiar sen
ler, abusan de determinadas páxinas como
Wikipedia para facer os traballos, e o que deben
facer é aprender a contrastar a información que
reciben.


• Non temos experiencia coas TIC. Non paga a pena
formarse nas novas tecnoloxías.


• AS TIC non aportan nada a miña materia. Non
necesitamos netbooks, nin proxecto Abalar para
ensinar ao noso alumnado.


• A metodoloxía tradicional sempre nos funcionou, e
agora non ten porque ser unha excepción.


A posibilidade de dispoñer dunha intranet  no entorno 
educativo é algo moi positivo para o Centro, xa que se 
converte nun entorno seguro e privado para que os 
docentes galegos, poidamos dispoñer de servizos de 
colaboración e comunicación como o correo EduXunta 
ou portais como o XADE e fprofe. 


Centrareime principalmente no Servidor Abalar, que 
aporta ao meu Centro tanto  servizos de rede, que nos 
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descargan de bastante traballo aos coordinadores abalar 
(co servidor de IP´s dinámicas e as sempre problemáticas 
actualizacións), e os servizos de usuario, que me 
permiten restaurar os equipos que fallan, acceder no 
futuro ás web dinámicas (Drupal, Moodle e 
Coppermine), e o acceso ao repositorio de recursos 
educativos  do noso Centro, que curso a curso o 
profesorado imos aumentando con traballos elaborados 
por nós mesmos, ou descargándoos directamente 
do espazoAbalar. Posiblemente esta sexa a ferramenta 
do servidor menos valorada e máis infrautilizada, a pesar 
de que nos ofrece a posibilidade de dispoñer dun espazo 
de almacenamento gratuíto, catalogación e busca de 
recursos educativos a disposición tanto do profesorado 
como do alumnado. 


Imagen 1.  Alumno cos miniportátiles Abalar 


E finalmente, se cadra unha das funcións máis 
importantes,  e axudar aos nosos alumnos e alumnas a 
entender a rede a as súas posibilidades comunicativas e 
de organización da información dun xeito titorizado, no 
que ademais hai que cumprir unhas normas. Deste xeito 
estaremos contribuíndo á súa formación non só de cara 
ao ensino formal senón tamén como persoas do século 
XXI, usuarios/as actuais ou próximos de redes sociais 
abertas nas que en moitos casos ninguén lles orienta nin 
axuda a manexar. 
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Resumo 
O trabalho teve como finalidade a abordagem da 
Estratégia de aprendizagem para o aprender à 
aprender no ensino de Biologia e demais Ciências, 
enfocando à compreensão das fases básicas de 
desenvolvimento e ensino das estratégias de 
aprendizagem das novas de relação próxima e bem 
representada pela escola presencial e um novo 
paradigma, o sistema virtual de aprendizagem, sendo 
um grande suporte da Educação a Distância que com 
sua especificidade rápida e prática vem ganhando 
grande espaço no ensino. Utilizou-se a analítica 
qualitativa pela pesquisa ser uma avaliação completa 
de informações disponíveis que possibilitaram a 
compreensão do fenômeno deste trabalho. 
Palavras-chave: Estratégias, aprendizagem, virtual, 


Biologia.      
Abstract  


The work aimed to approach the strategy of learning  
to learn to learn in teaching biology and other 
sciences, focusing on the understanding of the basic 
stages of development and teaching of new learning  
strategies of the close relationship and well 
represented by school and classroom a new 
paradigm, the virtual learning system, being a great 
support of the Distance Education that with its rapid  
and specific practice has gained great space 
education. We used the qualitative analytical by 
research to be a thorough evaluation of available 
information that enabled the understanding of this 
work phenomenon. 
Keywords: Strategies, learning, virtual, Biology.   


 
Marco Teórico 


 
A aprendizagem acontece por meio da internalização, a 
partir de um processo anterior, de troca, que possui uma 
dimensão coletiva. Segundo VIGOTSKY (2008), o ato 
do aprender determina vários processos internos de 
desenvolvimento mental, que tomam corpo somente 
quando o sujeito que está a aprender interage com objetos 
em cooperação. Uma vez internalizados, esses processos 
tornam-se parte das aquisições do desenvolvimento 
cognitivo, mas esse sistema, na prática, faz-se 
principalmente na descoberta das rotas eficazes 
individuais para o aprender e, de  estratégias de 
aprendizagem.  


 O aluno apresenta sérias limitações para internalizar e 
compreender o conteúdo do conhecimento, do ensino 
principalmente na área da Biologia. Muitas dificuldades 
neste ensino são: A confusão entre a natureza da Ciência 
e os processos da Ciência. Um ensino baseado em 
procedimentos não implica necessariamente uma boa 
compreensão da natureza da Ciência (EICK, 2010). 
Outro fator é o desconhecimento dos enfoques didáticos 
eficazes para o ensino de Biologia, procedente do escasso 
domínio do didático-pedagógico e estratégias de 
aprendizagem significativas a hora de evidenciar um 
ensino explicito e reflexivo da natureza da Ciência – 
Biologia (ACEVEDO, 2007). Por último e não pouco 
importante, a falta de conhecimento metodológico 
profundo de nível científico. Um professor deve propiciar 
uma boa compreensão dos aspectos científicos com os 
vínculos entre Ciência, cidadania e valores 
(QUINTANILLA, 2006).   
A maior parte dos alunos sabe ou aprende como processar 
a informação e desenvolver uma estratégia de 
aprendizagem ou um plano organizado quando 
confrontado com um problema social, acadêmico ou 
relacionado com um emprego. Contudo, outros 
consideram que este processo cognitivo é muito difícil. 
Leem e releem informação sobre este assunto, mas não 
conseguem reter as ideias principais. Têm um bom 
vocabulário oral, mas os relatórios orais e escritos são 
simplistas e aborrecidos. Podem estudar durante horas 
para um teste, mas o resultado não vai de encontro às suas 
expectativas nem às do professor, o desenvolvimento 
cognitivo está além de simples procedimentos, é 
necessário um investimento substancial no ensino, 
compreensão e domínio das estratégias. Esse processo de 
desenvolvimento cognitivo está centrado justamente na 
possibilidade de o sujeito ser, constantemente, colocado 
em situações problema que provoquem a construção de 
conhecimentos e conceitos, a partir da zona de 
desenvolvimento proximal. Ou seja, o sujeito necessita 
usar os conhecimentos já consolidados, desestabilizados 
por novas informações, que serão processadas, colocadas 
em relação com outros conhecimentos, de outros sujeitos, 
num processo de interação, para só então, serem 
consolidadas como um conhecimento novo. Inúmeras 
investigações defendem que uma das maiores diferenças 
entre os estudantes eficientes e os ineficientes é a sua 
compreensão e o uso de boas estratégias de 
aprendizagem. DEHSLER E LENZ (1989) definem uma 
estratégia como o "modo como o aluno aborda uma 
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tarefa: inclui o modo como uma pessoa atua quando 
planifica, executa e avalia a realização de uma tarefa e os 
seus resultados".  
Tem sido proposto e investigado um grande número de 
modelos experimentais de estratégias, inclusivamente 
treino estratégico acadêmico, aprendizagem recíproca, e, 
em nível mais específico, as estratégias de aprendizagem 
podem ser consideradas como qualquer procedimento 
adotado para a realização de uma determinada tarefa (Da 
Silva & Sá, 1997 in IESDE, 2003). 
Ainda que haja diferenças de modelos, todas convergem 
em dois pontos: O inicial é o grande número de 
estudantes, muitas vezes designados como "de risco", 
desmotivados, imaturos, com dificuldades de 
aprendizagem, etc. que são deficientes no uso de 
estratégias de aprendizagem. Estes estudantes podem-se 
encontrar tanto em programas de educação regular como 
em educação especial. Outro ponto é estes es tudantes 
poderem aprender estratégias de aprendizagem o que os 
vai ajudar a abordar as tarefas com mais eficácia e 
eficiência, aumentando as suas hipóteses de sucesso. 
Tudo depende mesmo é do processamento das 
informações que em seguida torna-se aprendizagem, 
consequentemente possibilidades de solução de 
problemas.  
Uma classificação de estratégias de aprendizagem, 
evidenciadas através de etapas de processamento da 
informação, que se verá mais adiante é baseada em Jesus 
Beltrán, Director del Departamento de Psicología 
Evolutiva y de la Educación de la Universidad 
Complutense de Madrid por BÉLTRAN (2002), onde 
apresenta uma abordagem do assunto considerando 
estratégias e tipo de avaliação possíveis na Educação a 
Distância, em uma perspectiva sócio – interacionista. 
Antes de mencionar a aprendizagem virtual, é importante 
ressaltar sobre a educação à distância. GARCÍA (2013) 
afirma que é difícil encontrar uma definição certa quanto 
a Educação a Distância, apesar de tantas denominações, 
estruturas, metodologias, organização, o uso de 
tecnologias, tamanho da instituição, demandas 
diferenciadas e projetos, todos os sistemas de ensino a 
distância tem em comum uma série de características em 
comum conhecidos por vários estudiosos, um exemplo a 
seguir, (1982, ARETIO, p.14): O término da educação a 
distância cumpre um amplo aspecto de diversas formas 
de estudo e estratégias educativas, que tem em comum o 
feito de que elas não se cumprem mediante a 
continuidade tradicional física continua de professores e 
alunos em locais especiais para fins educativos: Esta 
nova forma educativa inclui todos os métodos de ensino 
em que devido à separação existente entre alunos e 
professores, as fases interativas ensino proativa são 
conduzidas mediante a palavra impressa, ou elementos 
mecânicos e eletrônicos. 


 
Aprendizagem Virtual: uma visão sócio– 


interacionista. 
 


Para BARBERÀ, ROMISZOWSKI, SANGRÀ ET. AL 
(2006), a palavra distância pode ter muitos significados. 
Primeiro que pode ser uma distância geográfica, distância 
de tempo e possivelmente inclusa na distância intelectual. 


Segundo, o termo educação a distância pode ser aplicado 
a uma variedade enorme de programas que dão serviços 
a numerosas informações utilizando uma larga variedade 
de meios. Alguns utilizam material impresso, outros, 
telecomunicações e muitos utilizam os dois. Finalmente, 
essas mudanças na tecnologia desafiam as formas 
tradicionais que definem a educação à distância.       
A aprendizagem a partir dos ambientes virtuais, que 
segundo elemento constituinte de uma proposta sócio - 
interacionista de educação à distância com uso da 
informática ou EADI,  permite incentivar a reflexão  
crítica e a possibilidade de escolhas; a Internet abre um 
novo horizonte e cria novos paradigmas para a discussão, 
na medida em que permite a comunicação, por 
intermédio de ferramentas síncronas ou assíncronas.  A 
mediação pedagógica deve utilizar-se, obrigatoriamente, 
dessas ferramentas. A construção de ambientes virtuais 
de aprendizagem passa por etapas que definem e 
desenham sua aplicabilidade, suas possibilidades de 
sucesso ou de fracasso.  
PALOFF (2002) ajuda a refletir sobre a condição de 
realidade mostrando a situação em que, a definição da 
concepção de educação a ser oferecida é determinante do 
processo. A escolha das ferramentas de interação, a 
arquitetura da plataforma e do administrador de sistemas 
depende dessa escolha. As ferramentas de interação 
multidirecionais, serão prioridade em uma proposta de 
curso sócio-interacionista, por exemplo. Em uma 
proposta de instrução programada, fundamentada na 
mera transmissão de conteúdos, bastariam ferramentas 
como os e-mails, listas e perguntas frequentes, onde 
apenas os alunos perguntam e os tutores respondem. 
Outro ponto importante é a escolha da tecnologia 
adequada à realidade dos atores envolvidos no processo 
com a coerência na escolha de um recurso que esteja 
disponível e ao alcance de alunos e professores, tanto do 
ponto de vista técnico, quanto do financeiro. 
SEGUNDO SILVA (2003, p. 55) – o suporte digital a 
pluralidade significante é dada como dispositivo 
material: o sujeito (aluno, pesquisador), não apenas 
interpreta mais ou menos livremente como também 
organiza e estrutura, ao nível mesmo da produção, o que 
é uma estratégia extremamente delicada de saber-se lidar 
e controlar sem o risco de entrar num mundo de fantasia 
de base na ideia de terceiros, onde tudo não passa da mera 
reprodução alienada, sem critica e autenticidade própria. 
É necessário saber fazer uso do conjunto enorme de 
mídias, a imagem dinâmica - perfeita, em CD ou DVD, a 
fala em tempo real, a troca, de acordo com o momento e 
a necessidade de cada um, através do e-mail, do chat, do 
fórum e das listas de discussão, num movimento contínuo 
e múltiplo que atinge a todos os elementos envolvidos na 
aprendizagem – enquanto suporte, às estratégias mentais 
de aprendizagem. A Internet concretiza a possibilidade 
de apropriação e de personalização da mensagem 
recebida, da reciprocidade da comunicação na 
virtualidade. Por meio de fóruns, de listas de discussões, 
de salas de aula virtuais, de espaços para realização de 
trabalhos em grupo e de espaços de pesquisa 
compartilhada, incentiva-se a troca de informações entre 
os alunos, provocando a socialização do conhecimento. 
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Avaliar no sistema virtual. 
 


Vendo-se a aprendizagem como um fenômeno que 
ocorre no espaço relacional e dialógico com o outro, é 
necessário que a avaliação seja suficientemente 
abrangente considerando aspectos, como: 
Funções cognitivas e aspectos afetivos (valores, atitudes, 
emoções) e os níveis de conhecimento (potencial e real).  
A visão do processo segundo o professor, o que ele deseja 
ensinar, suas expectativas e aspirações. 


A interação que ocorre entre o aluno e o professor: 
modalidades, ritmos, recursos mediadores, a ação sobre 
as descobertas do estudante e do professor, já que ambos 
aprendem neste processo.  


O processo ensino-aprendizagem: como um todo, 
incluindo o seu “envoltório” sócio-histórico (meta – 
avaliação). VALDÉS (2002) faz refletir na seguinte 
ideia: Propõe-se que as novas tecnologias da informação, 
em conjunto com outras mudanças sociais  e culturais 
estão dando origem à nova cultura de aprendizagem que 
se caracteriza por encontrar a sociedade de informação, o 
conhecimento múltiplo e aprendizagem contínua. Isto 
significa que o fornecimento de informações não é o 
suficiente, no entanto, é necessário ensinar os alunos a 
pesquisar, organizar e interpretar. (p. 139). Nessa 
perspectiva, a avaliação será ponto principal a ser 
repensado e retrabalhado sob a possibilidade de permitir 
que em real valor para que aconteça a aprendizagem seja 
preciso, a transposição dos métodos e técnicas 
tradicionais para novos prismas de atividades que levem 
o aprendiz a tomar em suas mãos suas responsabilidades 
globais de aprender com significado, mas sabendo o que 
aprende, por que aprender, e, para quê, aprende. 


 
O Ensino de Estratégias. 


 
Os vários modelos de ensino de estratégias visam 
substituir uma aprendizagem ineficiente e pouco efetiva 
por estratégias que levem ao sucesso e a um nível mais  
alto de realização do sujeito que aprende. Alguns dos 
princípios defendidos por especialistas es tão aqui 
resumidos. (V. DESHLER AND SCHUMACHER 1986;  
SWANSON 2001). 


Exigir a participação dos alunos: Este aspecto é um 
dos mais importantes  da instrução de estratégias de 
aprendizagem. Além da aplicação de técnicas de 
motivação, é fundamental fazer com que o estudante veja 
como a estratégia o vai ajudar em problemas específicos.  


Identificar e ensinar os pré-requisitos: O ensino de 
estratégias ocorre em qualquer idade (contar pelos dedos 
é uma estratégia universal para crianças de 2 ou 3 anos), 
mas muitas estratégias exigem o conhecimento das 
aprendizagens básicas. A estratégia de escrever uma 
frase, a possibilidade de um rendimento com sucesso 
ocorrerá se os alunos souberem identificar substantivos, 
verbos e preposições.  


Aprender a estratégia: O professor primeiramente 
deverá ter total domínio da estratégia por forma a fazer 
de modelo, levando então, os alunos a ver os passos 
dados de um modo natural e confortável. O domínio de 
estratégias permite ao professor manter o enfoque na  


instrução dos alunos. E quanto, a avaliação, relativa à 
aprendizagem à distância, pode e deve ter as mesmas 
funções da avaliação realizada em aprendizagens 
presenciais. E esta avaliação, sob um enfoque sócio–
interacionista, por sua vez, deve possuir algumas 
qualidades, tais como: 1 – E nfoque pedagógico 
consistente e coerente com a proposta do curso 
desenvolvido; 2 – Explicitação de metas, critérios, 
padrões; Indicadoras de possibilidades de 
interdisciplinaridade; 3 – Grau facilitador da estrutura 
avaliativa, entre a autogestão do conhecimento e a 
diretividade do processo de ensino-aprendizagem; 4 – 
Característica formativa (de acompanhamento do 
processo), suficiente e oportunamente realizada, e 
conjugada  com as características diagnósticas e 
somativa do processo; e, 5 – Consciência do contexto de 
aprendizagem, em interação com as características do 
sujeito que aprende.  


 
Classificação das Estratégias de Aprendizagem e 


Avaliação. 
 


BELTRÁN (1993) apresenta um significante estudo e a 
classificação das estratégias de Aprendizagem (Tabela-I) 
que leva a considerar a importância do estudo e domínio  
dessa variável no seguimento cientifico da educação. 
Assim, o professor deve trabalhar e ter a prática da 
construção de um “desenho” ou “mapa” da avaliação que 
pretende proceder, envolvendo a análise do contexto ou 
realidade em que a avaliação irá acontecer; o “recorte” 
dos aspectos a serem avaliados; a elaboração, aplicação e 
avaliação das estratégias avaliativas; o tratamento a ser 
dado aos resultados obtidos. 
 
Tabela 1. 
Estratégias de Aprendizagem e situações aplicáveis na 
Educação a Distancia. 


 
A tabela a seguir (Tabela-2), associa as estratégias de 


aprendizagem descritas por Beltrán a algumas 
possibilidades de avaliação, viabilizáveis na Educação a 
Distância. 
 


ESTRATÉGIAS DE 
APRENDIZAGEM 


PROCESSOS COGNITIVO - 
EMOCIONAIS  


Sensibilização Motivação, formação de atitudes, 
controle emocional, autoestima. 


Atenção Atenção (global ou seletiva e fixada 
ou meta atenção). 


Aquisição Compreensão, retenção, 
transformação. 


Personalização Criatividade, pensamento crítico, 
autoregulação (planificação, 
regulação, avaliação). 


Recuperação Primárias (relação entre o aluno e o 
material) e Secundárias (entre o 
aluno e o ambiente de trabalho em 
geral). 
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Tabela 2. 
Associação das estratégias de aprendizagem a avaliação 


 
 Reconhecer e recompensar o esforço do aluno: Os 


alunos com problemas de aprendizagem muitas das vezes 
têm uma história de insucesso. O professor deve ser 
sensível a isso e valorizar de varias maneiras todo o 
esforço do aluno, seja com um elogio ou dar um feedback 
positivo para realizações ainda que modestas. 


Levar o estudante a ter o domínio de estratégias: Os  


alunos devem aprender as suas estratégias a um nível que 
lhes permita o seu uso automático. As investigações 
indicam que sem este nível de realização, muito pouco 
será generalizado a uma aplicação real. Deixem os alunos 
terem os seus próprios quadros  para apontar o seu 
progresso na aprendizagem de uma estratégia. Contudo, 
o professor deve estabelecer o nível de realização. Com 
algumas estratégias não será razoável estabelecer os 
100% como nível de realização.  


Instrução integrada: Embora haja várias etapas na 
aquisição do domínio de uma estratégia de 
aprendizagem, elas não são sempre lineares nem 
sequenciais. Por exemplo: a capacidade de generalizar é 
geralmente o último passo, mas pode ser introduzida em 
qualquer altura, especialmente se referida por um aluno. 
O objetivo último é conseguir que os alunos incorporem 
as estratégias no seu sistema de informação.  


Dar explicações diretas: Os professores devem realçar 
o processo cognitivo envolvido na aplicação de 
estratégias de aprendizagem. Para que os alunos 
aprendam as etapas de uma estratégia particular, eles 
deverão usar imagens visuais, formular hipóteses, ou 
relacionar a nova informação com conhecimentos 
anteriores. O professor deve demonstrar e encorajar estes 
processos cognitivos e metacognitivos.  


Promover a generalização: O uso de estratégias terá 
relevância nas situações de aprendizagem dos alunos 
somente se estes souberem utiliza-las em várias situações 
de aprendizagem tendo completo domínio dos seus 
passos, assim, conseguindo generalizar o seu uso. Os 
professores devem seguir e reforçar o uso de estratégias 
de aprendizagem sempre que surja oportunidade para 
isso. E os pais deveriam ser encorajados a fazer o mesmo 
em casa.   


 Encorajar a adaptação e o desenvolvimento: Toda 
estratégia aprendida e generalizada, tornar-se parte 
funcional do processo mental do aluno. As modificações, 
para adaptar fatores temporais, conteúdo, ou situações 
ambientais, são apropriadas. O objetivo último é 
conseguir que os alunos compreendam todo o processo 
de aquisição de estratégias de aprendizagem, sendo 
capazes de desenvolver as suas próprias.  


 
Discussões  


 
Pensar estratégias de aprendizagem e aprendizagem 
virtual no ensino de Biologia nos possibilitou um estudo 
enriquecedor para nossa formação enquanto acadêmico 
de Biologia, mas também, nos fez sentir na pele, o 
descaso das autoridades quanto a qualidade de ensino 
que, por sua vez, obrigatoriamente deveria estar pautada 
em marcos científicos que imprimam responsabilidades 
educacionais visíveis e executáveis em políticas públicas 
da Educação, e que, acompanhe os movimentos e 
transformações constantes que se impõem a educação 
bancaria, apenas voltada para o mercado de trabalho 
segundo a demanda do capital, ou seja, do modelo 
econômico capitalista que por si só já aniquila com a 
criatividade e o potencial inovador e criador do/a aluno/a.   
  


ESTRATÉGIAS 
 DE 


APRENDIZAGEM 


SITUAÇÕES AVALIATIVAS 
APLICÁVEIS À EDUCAÇÃO 


A DISTÂNCIA 


 
 


Sensibilização 


Exercícios diagnósticos, utilizados 
no início do curso, verificando os 
conhecimentos prévios e o espectro 
motivacional do aluno. Pode-se 
incluir a resposta a escalas de 
atitudes, focalizando em especial as 
que são esperadas no curso e a 
construção de um portfólio, durante 
o mesmo. 
Atividades autoavaliativas  
realizadas ao final de cada unidade 
programática do curso.  
Atividades que necessitem de 
controle emocional, como debates 
virtuais. 


 
Atenção 


Atividades que exijam percepção 
de detalhes, respostas rápidas, 
autocorreção de exercícios , 
consulta a bibliotecas virtuais.  


 
 
 


Aquisição 


Verificação dos conceitos  
construídos, através das avaliações  
presenciais e a distância, utilizando 
todas as ferramentas de interação 
(FIs) disponíveis. Nunca é demais  
ressaltar que as avaliações devem 
sempre transcender as situações em 
que os conteúdos foram abordados, 
permitindo a transposição dos 
conteúdos a outras situações - 
problema. 


 
 


Personalização 


Atividades avaliativas propostas 
pelos alunos, avaliação dos 
próprios resultados e das avaliações  
realizadas. Participação em listas 
de discussão e fóruns, participação 
de "conversas" realizadas no "café 
virtual", que permitem uma 
abrangência maior, transcendente 
aos conteúdos abordados nas aulas.  


 
Recuperação 


Atividades de revisão dos 
conteúdos trabalhados no curso, 
trabalhos de grupo, avaliação das 
dúvidas apresentadas na tutoria on 
line e presencial. Avaliações  
propostas ao final de cada aula, em 
relação ao conteúdo da mesma. 
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Conclusões  
 


Diante de todo apelo virtual que hoje determina a e 
orienta a vida de milhões de pessoas que estudam fazendo 
uso das novas tecnologias, o governo brasileiro de primar 
urgente pela ruptura do continuísmo do discurso 
hipócrita dos políticos mal intencionados que se 
envolvem com a Educação nos altos escalões do poder 
federal, estadual e municipal. Muitos deles sem nenhuma 
capacidade técnica-profissional para lidar com rotas 
educativas que responsáveis por vidas, sonhos e potencial 
humano – transformando o segmento educativo, em mera 
máquina reprodutora de modelos importados , que, de 
nada valem à realidade brasileira – nos impondo assim, 
enquanto estudantes da Educação Básica e do Ensino 
Superior – no nosso caso Licenciatura em Biologia –, a 
meras cópias de programas falhos e retrógrados quanto à 
verdadeira missão da Educação segundo a UNESCO 
ensinar ao aluno se resume: em ensinar o/a aluno/a: a 
saber-fazer; ser; aprender e a conviver para vida e solução 
dos problemas que lhes acomete o convívio social e 
escolar, quiçá, familiar na sua plenitude invocando os 
valores e as possibilidades de uma vida equilibrada por 
todos ter oportunidades igualitárias. Hoje temos plena 
convicção que dominar as novas tecnologias da educação 
concomitante ao domínio das dificuldades 
contemporâneas de aprendizagem e, sobretudo, métodos, 
técnicas e estratégias de aprendizagem é imprescindível 
para uma boa atuação do campo da ensinagem das 
Ciências naturais, em especial da Biologia.   
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Resumen 


Este artigo está enmarcado dentro do itinerario de 
competencia dixital (nivel avanzado) proposto pola 
Comisión TIC da rede permanente de formación do 
profesorado da Consellería de Educación de Galicia. Este 
curso desenvólvese totalmente en rede sen que exista 
previsión de ningunha sesión presencial. Sabemos que a 
tarefa de titoría resulta polo tanto moi importante no bo 
funcionamento do mesmo. Pretendemos explicar cómo 
funciona os itinerarios de competencias dixitais dende o 
perfil do titor do curso. 
O asesoramento no funcionamento da Plataforma, as 
axudas na resolución de dificultades, as correccións e as 
avaliacións serán tarefas primordiais no traballo do titor. 
 
Palabras claves: competencias dixitais, nivel avanzado, 
módulos, itinerario. 


Abstract 
 


This article is framed in the itinerary of digital competence 
(advanced level) suggested by the TIC Commission of the 
permanent net of formation of the teaching staff of the 
Department of Education of Galicia. This course copes 
totally in net without there being forecast of any 
eyewitness session. We know that the task of tuition is 
therefore very important in the good functioning of it. We 
intend to explain how it works the itineraries of digital 
competences from the profile of the tutor of the course. 
The advice in the functioning of the Platform, the helps in 
the resolution of difficulties, the corrections and the 
evaluations will be fundamental tasks in the work of the 
tutor. 
 
Keywords: digital competences, advanced level, modules, 
itinerary. 


 
Competencia dixital do profesorado 


 
No proceso de integración das TIC no sistema 


educativo galego detéctase a necesidade de proporcionar 
ao profesorado instrumentos de valoración para coñecer 
a propia competencia TIC docente e poder elixir dentro 
da oferta formativa aquelas actividades que mellor 
respondan ás súas necesidades. Esta motivación leva á 
Consellería de Educación e Ordenación Universitaria a 
establecer un marco de referencia baseado en catro 
dimensións: 


 


 
Figura 1: Dimensións 
 
En relación con estas dimensións establécense cinco 


niveis de competencia TIC, que se medirán sobre a base 
duns indicadores para cada unha das dimensións: 


 
 
Figura 2: Niveis de competencia. 
 
Para poder medir o nivel de competencia TIC 


dispoñemos nunha aula virtual en Platega con cinco 
cuestionarios de autoavaliación (para facelos é necesario 
introducir o contrasinal "abalar" cando solicite a 
inscrición). 


 
Figura 3: Cuestionario de autoavalición. 
 
En correspondencia con estes niveis, deseñouse 


un itinerario formativo de competencia TIC docente 
con cinco cursos: 
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Figura 4: Itinerario Formativo 


Poderán realizarse mediante a correspondente 
inscrición en Fprofe. Os resultados de cada cuestionario 
miden o nivel de competencia e sinalan a conveniencia 
de realizar un determinado curso dentro do itinerario 
formativo TIC. Esta ferramenta de autoavaliación 
pretende facilitar ao profesorado un coñecemento o máis 
aproximado posible da formación que necesita para unha 
mellor integración das TIC na docencia. 


Obxectivos 


O obxectivo principal de todo este proceso de 
formación é o de mellorar as competencias dixitais do 
profesorado e facilitar a mellora da calidade do ensino 
fomentando a aplicación práctica desta formación 
adquirida. 


Os obxectivos que se pretenden son: 
1. Ampliar a competencia dixital do profesorado.
2. Fomentar a experimentación metodolóxica.
3. Adquirir destrezas no uso de software específico
4. Ter un amplo coñecemento das posibilidades das


ferramentas Ardora, eXe Learning e Lim. 
5. Ser quen de desenvolver proxectos didácticos


interactivos en contorno web para as aulas. 
6. Coñecer distintos xeitos do emprego didáctico do


material elaborado. 
7. Desenvolver recursos SCORM susceptibles de ser


introducidos en plataformas de teleformación. 
8. Analizar e propor actuacións ante incidencias


relacionadas coa aplicación das TIC no ensino. 
9. Progresar no uso dos espazos virtuais (servizos web,


moodle, etc). 
10. Deseñar estratexias para a utilización das


Tecnoloxías da Información e a Comunicación en 
propostas de traballo cooperativo. 


Cada módulo inclúe os contidos conceptuais e as 
tarefas correspondentes, que deberán ser completadas 
polas persoas participantes na data indicada, e que 
aparece expresamente reflectida na descrición da tarefa. 


Seguimento dun dos niveis de competencias 


No noso caso temos tutorizado  un dos niveis de 
formación en competencias dixitais, en concreto no nivel 
avanzado que se desenvolvemento no 2º trimestre do 
curso 2014-2015.  


Este curso está enmarcado dentro do itinerario de 
competencia dixital proposto pola Comisión TIC da rede 
permanente de formación do profesorado. 
Dentro deste itinerario de formación TIC existen cinco 
niveis: 


Figura 5: Niveis 


Empregamos a nova plataforma de teleformación 
"PLATEGA", que funciona a través da aplicación 
web MOODLE (versión 2.6.). 


Estes cursos desenvólvense totalmente en rede sen que 
exista previsión de ningunha sesión presencial. Sabemos 
que a tarefa de titoría resulta polo tanto moi importante 
no bo funcionamento do mesmo. O asesoramento no 
funcionamento da plataforma, as axudas na resolución de 
dificultades, as correccións e as avaliacións serán tarefas 
primordiais no traballo do titor. Pero ademais da relación 
directa co titor, dispoñemos de foros como lugar para a 
discusión, para a consulta ou para a reflexión. Os foros 
facilitan a comunicación entre o alumnado e o titor e 
tamén entre todos os participantes no curso, podendo 
funcionar como centros de aprendizaxe común onde 
expoñer as nosas dúbidas ou preguntas, as dos outros 
participantes, as respostas, as suxestións... 


Figura 6: Curso de Nivel Avanzado 


O número de participantes no curso de nivel avanzado 
foi de 49 profesores que a maioría dos casos eran 
coordinadores abalar  ou formaban parte dun 
centro abalar. Catro profesores fomos os encargados 
de tutorizar o curso. 


Contidos 


Os contidos, distribuídos por módulos, foron os 
seguintes: 


Módulo 1: Coñecemento e utilización dos elementos 
dunha aula TIC. Xestión e administración avanzada da 
rede e do sistema operativo. Realización de tarefas de 
mantemento básico. 


Módulo 2: Ferramentas de autor: Ardora, Edilim e 
ExeLearning. 


Módulo 3: Elaboración de mensaxes multimedia: 
imaxe, son e vídeo. 


Módulo 4: Coñecemento e utilización de diferentes 
estratexias metodolóxicas para a inserción das TIC no 
deseño curricular. Aprendizaxe colaborativo, 
simuladores e programación. 


Módulo 5: Avaliación coas TIC. 
Módulo 6: Mellora da xestión escolar nos centros 


educativos utilizando as TIC. Emprego a nivel avanzado 
de programas e plataformas de xestión. 


Módulo 7: Dinamización de actividades de formación. 
Módulo 8: Tarefa final. 
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Competencias profesionais do profesorado. 


A competencia profesional que adquirirá o profesorado 
participante na actividade coa realización do curso é a 
seguinte: 


Módulo 1: Coñecemento e utilización dos elementos 
dunha aula TIC. Xestión e administración avanzada da 
rede e do sistema operativo. Realización de tarefas de 
mantemento básico. 


Desenvolver o coñecemento necesario para identificar 
os elementos que ten unha aula TIC e comprender os 
cambios aos que estes están suxeitos, co fin de dinamizar 
a adaptación aos mesmos. 


Adquirir un coñecemento básico sobre xestión e 
administración da rede do centro que permita identificar 
as súas potencialidades, así como unha identificación 
inicial das posibles incidencias técnicas. 


Desenvolver o coñecemento necesario para a 
dinamización do profesorado en labores básicas de 
mantemento básico do sistema operativo dos equipos. 


Módulo 2: Ferramentas de autor. 
Desenvolver de recursos propios e axeitados a cada 


aula e ó propio docente. 
Ter un coñecemento claro e práctico de como 


establecer distintas canles de presentación dos recursos ó 
alumnado en función das necesidades de cada docente 
(nivel, área, tipo de recurso,...) 


Módulo 3: Elaboración de Mensaxes Multimedia. 
Incorporación dos fundamentos da creación 


audiovisual ás producións multimedia. 
Manexo de ferramentas de edición de audio, imaxe e 


vídeo. 
Módulo 4. Aprendizaxe colaborativa. 
Analizar modelos de integración das TIC no ensino. 
Ser capaz de deseñar propostas de traballo cooperativo 


para o alumnado, baseados na utilización das 
Tecnoloxías da Información e a Comunicación. 


Ampliar o coñecemento sobre o uso da 
aulavirtual-moodle e outros servizos web. 


Módulo 5. TIC e avaliación. 
Coñecer e utilizar as posibilidades que ofrecen as TIC 


para a avaliación formativa 
Módulo 6. Mellora da xestión escolar nos centros 


educativos utilizando as TIC. Emprego a nivel avanzado 
de programas e plataformas de xestión. 


Coñecer a estrutura e servizos que ofrece o portal 
espazoAbalar á comunidade educativa. 


Desenvolver as habilidades necesarias para o manexo 
dos servizos integrados no portal espazoAbalar 


Coñecer as funcionalidades que ofrece a aplicación 
para familias abalarMóbil e a súa relación con 
espazoAbalar. 


Metodoloxía 


Ao comezo do curso  foi obrigatorio enviar unha 
mensaxe de presentación ao “foro de presentacións”. 
Poderíamos tomar como referencia estes datos: 


Nome, destino, ensino, nivel educativo, experiencia ou 
nivel de coñecementos das tic no ensino, expectativas 
neste curso, outros comentarios 


Este curso estaba deseñado para propiciar o traballo 
colaborativo mediante o uso de foros que permitan non 


só expoñer as dúbidas por parte persoas asistentes, senón 
que tamén se fomentará o debate e intercambio de ideas. 
Os foros serán útiles para avaliar a participación dos e 
das asistentes. 


Polas propias características deste curso, nivel 
avanzado, non se considera que poidan aparecer 
dificultades relacionadas co uso da aula virtual Platega 
ou coa participación nun curso on-line. 


Partindo de que o docente-alumno realizou o nivel 
medio deste itinerario, onde se fai unha primeira 
aproximación a cada unha das aplicacións, ou que ten un 
coñecemento previo de algunha das tres ferramentas, 
inícianse os tres apartados con contidos que intentan 
“enlazar” co tratado no citado nivel medio, para recorrer 
as posibilidades, tanto de agrupamento de contidos alleos 
como aspectos máis avanzados dos propios programas 
así como a presentación dos contidos creados. 


Abriuse cada un dos módulos segundo o calendario 
marcado. O alumnado investigaba na “documentación” 
facilitada e, se o desexa, nos espazos suxeridos nos 
apartados “recursos” e “para saber máis”. Podería 
considerarse unha variación das datas inicialmente 
propostas en función da evolución do curso. 


En cada módulo solicítanse tarefas de varios apartados 
que debían realizarse e enviar despois, a través da propia 
plataforma Platega, á persoa titora para a súa avaliación 
dentro do prazo establecido. Era imprescindible a entrega 
da tarefa definida como “Tarefa final” para a superación 
do curso. 


Seguimento e desenvolvemento do curso 


Este curso desenvolveuse totalmente en rede sen que 
exista previsión de ningunha sesión presencial. Sabemos 
que o traballo de titoría resulta polo tanto moi importante 
no bo funcionamento do mesmo. 


O asesoramento no funcionamento da Plataforma, as 
axudas na resolución de dificultades, as correccións e as 
avaliacións foron tarefas primordiais no traballo da 
persoa titora. 


Pero ademais da relación directa coa persoa que 
titoriza, dispoñemos de foros como lugar para a 
discusión, para a consulta ou para a reflexión. Os foros 
facilitan a comunicación entre o alumnado e o titor e 
tamén entre todos os participantes no curso, podendo 
funcionar como centros de aprendizaxe común onde 
expoñer as nosas dúbidas ou preguntas, as dos outros 
participantes, as respostas, as suxestións… 


Neste curso dispoñemos dun foro de presentación, un 
foro xeral de novas, e sobre todo un foro particular para 
cada módulo para centrar o traballo cooperativo nos 
temas concretos. Animámosvos pois a todos/as a 
participar activamente nestes foros fomentando o 
traballo en común e a aprendizaxe colaborativa. 


É importante a visita frecuente e a participación nos 
foros porque neles podedes atopar aclaracións, respostas 
ás dúbidas que vaiades tendo e, sobre todo, permítevos 
manter contacto cos compañeiros e compañeiras de 
curso, así como coñecer as súas opinións e inquedanzas. 


Cada módulo inclúe os contidos conceptuais e as 
tarefas correspondentes, que deberán ser completadas 
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polas persoas participantes na data indicada, e que 
aparece expresamente reflectida na descrición da tarefa. 


Comunicación coas persoas titoras 


Cada vez que comeza un curso de formación a través 
de PLATEGA, unha das primeiras cousas que deben de 
facer é presentarse á comunidade de aprendizaxe. Para 
iso eles atoparan en todos os cursos no primeiro módulo 
un Foro de presentación de participantes. 


Esta primeira mensaxe servirá de presentación tanto co 
resto da comunidade de aprendizaxe, coma cos titores e 
titoras do curso. 


Existen varias opcións de comunicación co seu titor: 
A través dos foros existentes en cada curso, por 


exemplo, o foro do módulo ou foro de avisos e anuncios. 
A comunicación que se realiza nos foros é pública, é 
dicir, calquera participante no curso poderá ler as súas 
intervencións no foro ou posts. 


A través do sistema de mensaxería interna da 
plataforma,  as mensaxes enviadas por este medio son 
privadas entre quen as emite e o destinatario, xa sexa o 
titor ou calquera outro participante. 


Avaliación 


Este itinerario formativo está deseñado para apoiar ao 
profesorado no seu cometido de integración das TIC nas 
aulas coa finalidade de elevar a calidade do ensino. A 
avaliación da súa repercusión na mellora da docencia e 
dos resultados académicos forma parte da propia 
avaliación global da calidade educativa que realiza a 
Consellería de Cultura, Educación e Ordenación 
Universitaria. 


O profesor titor avaliará as tarefas realizadas e 
comunicará ao alumnado a valoración das mesmas. 
Empregarase para isto a seguinte escala: Apto - Non apto 


É recomendable realizar as tarefas módulo a módulo 
ata recibir unha valoración positiva na avaliación, 
continuando despois co módulo seguinte. 


Para acadar a avaliación positiva final do curso é 
necesario realizar todas as tarefas obrigatorias, e obter 
unha avaliación positiva de todas elas. 


Para favorecer o funcionamento do curso 
recomendamos que non se envíen novas tarefas ata que 
se confirme a superación do módulo anterior. 


É importante cumprir cos prazos de envío das tarefas 
solicitadas en cada módulo, e mandar correctamente os 
arquivos solicitados que conteñan as tarefas pertinentes 
de cada módulo. 


Os módulos incluían tarefas voluntarias que se 
propoñían ao alumnado como unha forma de afianzar os 
contidos traballados durante o módulo, pero que non 
terían carácter obrigatorio nin foron cualificadas. 


Enquisa final e conclusións 


Unha vez finalizado o curso realízase a  enquisa final 
para valorar aspectos claves deste. 


Tabla 1. Resultados enquisa participantes. 


Media por grupo 
Docencia 4.49 
Organización 4.02 


Media actividade 4.26 
Participantes da enquisa 
42 de49 


Preguntas de resposta libre 
Destacamos algunhas das respostas: 
Organización 
Propostas derivadas do desenvolvemento da actividade 
- Non repetir contidos e así ter máis tempo para o 


resto (ou incrementar as 50 horas actuais). 
- Creo que se se fai a conciencia leva máis horas das 


que se reflicten no curso. 
- Esta formación debería chegar cada vez a máis 


profesorado, pois é o que nos espera, ou o 
alumnado nos vai superar. 


- Un ou dos exemplos de cada actividades en pdf ou 
videotitoriais de como se daría cada actividade 
tipo paso a paso 


- Deseñar máis tarefas colaborativas. 
- Edición de vídeo. Cursos específicos e prácticos.  
- As datas de celebración, penso que sería mellor 


nos primeiro e segundo trimestres, xa que nestas 
datas hai moita carga de traballo e o cansazo vaise 
notando. 


- Gustaríame un curso específico de TIC para PT e 
AL, si no pode ser xeneral, por patoloxías.  


- Incluír algún módulo sobre xestión de redes que 
nos permitan solucionar problemas básicos que 
poden xurdir nos centros. 


- Este curso resulta moi sinxelo respecto ao medio, 
no que as actividades eran mais complicadas, tiña 
moitos mais contidos e o tempo sempre era xusto. 
Penso que deberían estruturarse mellor. 


- Non existan tantas tarefas de debater. 
- Creo que o aprendido sérveme para desenvolver 


actividades cos meus alumnos e dinamizar a 
utilización das Tics no meu centro. 


- Maior acceso á formación específica en S.O. Uso 
de máis ferramentas adaptadas para Infantil. 


- Maior difusión das ferramentas entre os docentes. 
- …..
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O que estivo ben foi 
- Tanto o material facilitado coma os enlaces 


externos eran moi bos e facilitaban moito as 
tarefas. 


- Que fora en rede 
- BEN GUSTOUME A FORMACIÓN. 
- As valoracións dos compañeiros sobre as tarefas 


presentadas. 
- Os contidos son moi axeitados ao esperado. 


Ademais a relación cos titores foi moi boa. 
-  A min interesoume máis a parte de fotografía, 


audío, vídeo, programas como powtoon... 
- A variedade dos contidos e experiencias do curso. 


A cercanía dos relatores e máis o coordinador a a 
súa rapidez en resolver dúbidas. 


- A secuenciación. 
- Ver como traballan os compañeir@s e as súas 


opinión sobre e experiencias Coñecer novos 
programas: Ardora Exelearning Os coordinadores 
resolver as dúbidas rapidamente 


- A atención, seguimento e apoio dos titores e 
coordinadores. Unha sorte compartir esta 
actividade con xente tan profesional e humana. 


- Para min, cumpriu as expectativas. 
- O curso en xeral. Aprendín cousas novas aínda 


que a algún módulo non lle vin moita utilidade. 
- Os enlaces que servían para entender o verdadeiro 


sentido das TIC. Un recurso non só como tal senón 
como ferramenta que nos leve a reflexión e a 
adquisición de coñecementos.  


- Considero en xeral que todo estivo á altura das 
expectativas que tiña. É importante ter unha 
formación inicial axeitada para aproveitar o curso. 


- As tarefas desenvoltas que foron de utilidade para 
a docencia e aplicación na aula. 


- A cantidade de aspectos tratados. 
- Aprendín a utilizar un feixe de novos recursos que 


teñen unha gran aplicabilidade no meu facer 
diario. 


- Os debates abertos sobre a formación e o 
recoñecemento do traballo de tódolos 
compañeiros. 


- Os contidos, a temporalización e a dificultade das 
tarefas …. 


 Debería mellorarse 
- Atopei o curso con poucos contidos e moita 


reflexión persoal. 
- Todo ben, non vexo nada que indicar. 
- Algúns dos contidos xa se traballan no nivel 


intermedio. 
- A redacción do pedido nas tarefas. Resultoume ás 


veces difícil comprender o que se pedía, sobre 
todo porque moita terminoloxía pedagóxica é 
descoñecida para mín. 


- Concreción dalgunha actividade. (Tarefa 7) 
- Un nivel máis avanzado para este curso. Enfocalo 


máis á creación de contidos con outro tipo de 
material que xa existe actualmente nas aulas, tipo 
aprendizaxe móbil, con actividades para crear 
apps. 


- Contidos, rigor, cumprimento dos prazos en 
igualdade para todo o mundo... 


- A multiplataforma. No me parece ben que se 
propoñan actividades a cales algúns usuarios no 
podemos optar por ter IOS, (exemplo: Ardora) 
deberían avisalo nos requisitos 


- Coido que foi un curso moi completo 
- Ter acceso a toda a documentación en formato pdf 


ou libro electrónico a tódolos contidos. . Maior 
formación no tema de redes en canto á xestión. 


-  Incluír outros contidos como a realidade 
aumentada 


- Persoalmente daría mais tempo para o desenrolo 
das actividades, iniciando antes o curso e 
acabando antes de que comece a temporada de 
avaliacións finais. 


- A escasa participación nos foros. 


Conclusión 


O grupo participante no curso de nivel avanzado 
estiman que as TIC son unhas ferramentas moi útil para o 
centro para desenvolver o traballo nas aulas TIC. Permite 
acceder a fontes variadas de información con rapidez 
baixo a tutela do profesor que poderá ir dirixindo a busca 
e aconsellando na selección dos contidos aos alumnos. 


Aínda que todos os cambios provocan sempre algunha 
inseguridade, a medida en que fomos vendo as 
potencialidades e usos didácticos das diferentes 
ferramentas da web 2.0, a boa disposición e interese do 
profesorado polas actividades foron cada vez maiores. 


Suxerimos que paralelamente ao curso experimentasen 
levando as tarefas que se propoñen situacións reais de 
aula, valorando as vantaxes que achegan ao ensino e 
creando pouco a pouco a vosa propia estrutura TIC ou 
participando da dinamización TIC do voso centro. 


Por outra parte, perseguiamos con este curso aumentar 
a preparación do profesorado no uso das TIC e das 
ferramentas 2.0, coa finalidade de que a devandita 
capacitación redunde na formación do noso alumnado en 
canto á competencia dixital. Esta competencia dixital 
irase construíndo paso a paso a través da incorporación 
das TIC na metodoloxía dos docentes, realización de 
actividades por parte dos nenos/as, etc. 
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Galicia (DOG Núm 96 do 22 de maio de 2013) 
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Resumo 


Na sociedade digital, as aprendizagens -móvel e 
ubíqua- tornaram-se notáveis no cenário educativo. 
O que ampliou a aprendizagem nomeadamente do 
espaço físico para o ciberespaço. Este artigo 
apresenta o projeto de pesquisa de doutoramento em 
Tecnologias Educativas em Ciências da Educação 
aprovado no comitê científico do IE da Universidade 
do Minho em Maio de 2015. Tese em andamento 
cujo objetivo é articular os conceitos de Usabilidade 
Técnica e Usabilidade Pedagógica aplicados no 
âmbito da aprendizagem móvel e ubíqua. Portanto, 
não há conclusões ou considerações finais, posto que 
o estágio situa-se em fase inicial.  
 
Palavras-chaves: Aprendizagem Ubíqua, 
Aprendizagem Móvel, Usabilidade, Usabilidade 
Pedagógica. 
 


Introdução 
A sociedade encontra-se na era da mobilidade e do 


ciberespaço, ou seja, desterritorializada. A possibilidade 
de permanecer conectado sob as formas tecnológicas 
atuais de comunicação sem fio representa novas práticas 
e comportamentos de comunicação e partilha de 
informações no ciberespaço (Lemos, 2007). 


As mudanças no mundo científico, tecnológico, 
cultural, social e educacional ocorridas foram 
determinantes para aproximar os benefícios da 
tecnologia às necessidades da educação. No bojo destas 
transformações as tecnologias móveis e ubíquas 
transformam a forma de interagir com a sociedade, desde 
o relacionamento entre as pessoas, os novos postos de 
empregos, os serviços disponíveis além da escolha na 
formação ou qualificação profissional. 


Neste cenário as Instituições de Ensino Superior (IES) 
debruçam-se sob novas perspectivas de contribuir na 
transformação da sociedade na era do conhecimento. 
Diante deste contexto, tem adquirido importância 
crescente a educação a distância (EaD), modalidade de 
ensino que permite a expansão do ensino por meio da 
utilização de Tecnologias de Informação e Comunicação 
(TIC). Portanto, a EaD, particularmente no domínio do 
e-learning, configura-se como potencializador nos 
diversos níveis de formação (formal, não-formal e 
informal), visto que possibilita aliar as tecnologias e a 
aprendizagem de forma colaborativa por meio dos 
dispositivos móveis.  


Os dispositivos móveis são a TIC mais onipresente e 
bem-sucedida da história da humanidade. Elas existem 


em grandes quantidades, em lugares onde livros e escolas 
são escassos. Em menos de uma década, as tecnologias 
móveis se espalharam para os lugares mais longínquos 
do planeta. Da população estimada da Terra, por volta de 
7 bilhões de pessoas, 6 bilhões já têm acesso a um 
telefone móvel em funcionamento (UNESCO, 2014). 
Portanto, a tecnologia móvel tem mostrado como aliada e 
propulsora de uma educação inclusiva e de qualidade.  


Este artigo apresenta o conceito de usabilidade e as 
suas articulações vinculando a usabilidade técnica e 
pedagógica na aprendizagem móvel e ubíqua. Expondo 
quais os possíveis benefícios da aprendizagem móvel e 
ubíqua e seus desafios. O artigo é um estudo inicial da 
investigação que enquadra-se na linha Development 
Research que se aplicam a variadíssimas situações de 
pesquisa educativa, em geral, e à investigação do 
domínio da Tecnologia Educativa (TE), em particular 
(Van den Akker, 1999). Trata-se de um modelo de 
investigação multi-metodológico, na medida em que 
permite ao investigador a possibilidade de combinar 
métodos quantitativos e qualitativos. Porquanto, a 
análise documental, a observação, estudo de caso, 
inquérito por questionário ou por entrevista e registros 
automáticos.  


Da educação a distância à educação sem distâncias 
A EaD no contexto de desenvolvimento e 


disseminação das TIC, mostra-se como mais uma 
possibilidade de socialização dos conhecimentos e 
expansão da educação (da Silva, Beche, Bock, & Souza, 
2012). Segundo Santarosa (2000), com a ampliação da 
Internet, expande-se as possibilidades de EaD, não 
somente pelo acesso ao saber e à informação, mas, 
principalmente, porque fomenta a criação de alternativas 
metodológicas de intervenção pedagógica. 
Consequentemente, abre-se espaço de oportunidades, 
especialmente para as pessoas cujos padrões de 
aprendizagem não seguem os quadros típicos de 
desenvolvimento. 


A EaD tem se fortalecido com o advento e avanço das 
TIC, para além das necessidades sociais e econômicas da 
sociedade. Daí a preocupação dos responsáveis pelas 
políticas educativas na Europa e no mundo em 
responderem a este apelo da internacionalização e 
atualização do ensino, tentando criar um amplo debate 
(Pacheco, 2003) sobre as necessidades que surgem na 
vida dos cidadãos a fim de desenvolver competências de 
aprendizado ao longo da vida. 


Correlato as mudanças de comportamento ocasionados 
pela expansão  das TIC na educação, os dispositivos 
móveis emergem como um aliado nos diversos níveis de 
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formação educacional e objeto de pesquisas. Segundo a 
Organização das Nações Unidas para Educação, a 
Ciência e a Cultura (UNESCO, 2014) os dispositivos 
móveis podem ampliar e enriquecer as oportunidades 
educacionais para estudantes em diversos ambientes.  As 
tecnologias móveis (smartphones, tablets, notebooks, 
entre outros) proporcionam um inovado ambiente de 
aprendizagem, que darão forma ao ensino-aprendizagem 
do século XXI. Essas tecnologias móveis alcançam seus 
usuários em qualquer lugar ou tempo, diminuindo as 
distâncias entre aprendiz e professor e aprendiz-aprendiz, 
anulando as barreiras, físicas, econômicas e sociais. 
Portanto, o e-learning assim como o m-learning 
proporciona novos meios de abordar e minimizar as 
deficiências do ensino tradicional e remover a distância. 


Aprendizagem Móvel (Mobile Learning) 
Há anos que o número de telemóveis e smartphones 


superou o número de computadores pessoais, 
convertendo-se no sistema de comunicação interpessoal 
por excelência, e atualmente utilizado com potencial 
alternativa na expansão do ensino. 


O termo mais utilizado para nos referirmos aos estudos 
de investigação que relacionam a mobilidade, 
aprendizagem e tecnologias móveis é o mobile learning 
ou m-learning. Winters (2007) assinala que será muito 
difícil uma definição do m-learning, em razão de que é 
um campo de pesquisa relativamente recente 
(aproximadamente, um decênio), que ainda está em fase 
de evolução, o que torna difícil a existência de 
unanimidade sobre o termo (Caudill, 2007). 


Para Batista, Behar, & Passerino (2010), a 
conceitualização dada ao m-learning é ainda emergente e 
um pouco ambígua. Por isso, consideramos necessária 
mais perquirições para que se possa falar do m-learning 
como um “paradigma educacional" (Moura, 2011).  


O tema aprendizagem móvel pode ter diferentes 
abordagens, assim como o desenvolvimento da 
tecnologia em si (do hardware e infraestrutura 
operacional), as teorias educacionais que dão sustentação 
à sua aplicação na aprendizagem em movimento, ou 
ainda as implicações sociais dessas práticas educacionais 
(Traxler, 2009). De acordo Certal & Carvalho (2011) 
estudos apontam para uma perspectiva que vá ao 
encontro do usuário e da ubiquidade das comunicações 
pois no m-learning são diversas a natureza da 
aprendizagem (formal ou informal) dentro e fora da sala 
de aula e do conhecimento.  


Há mais ou menos uma correlação com termos como 
wireless, ubiquidade, aprendizagem pervasiva ou 
nômade, porém nenhum desses termos sozinho 
representa plenamente o conceito de m-learning. 
Situações de divergências acerca de termos e conceitos 
são típicas de disciplinas emergentes. 


Inicialmente o m-learning foi associado a mediatizar a 
aprendizagem pela utilização das tecnologias móveis 
(Batista et al., 2010). Assim, muitos dos investigadores 
focavam a definição deste novo conceito sob a 
perspectiva tecnológica, como uma aprendizagem que se 
realizava através da utilização de dispositivos móveis, 
entre as quais: PDA (Personal Digital Assistant), iPod, 


smartphone, playstation portable, notebook, tablet PC, 
reprodutores MP3 e telemóveis. 


De acordo com a UNESCO (2014),  aprendizagem 
pode ocorrer de várias formas, entre elas: as pessoas 
podem usar aparelhos móveis para acessar recursos 
educacionais, conectar-se a outros estudantes ou 
desenvolver conteúdos didáticos, dentro ou fora da sala 
de aula. A aprendizagem móvel também abrange 
esforços em apoio a metas educacionais amplas, tais 
como o ensino formal (presencial ou a distância), 
informal (cursos livres) e nos diversos níveis de ensino 
(do ensino básico a pós-graduação), como a 
administração eficaz de sistemas escolares e a melhor 
comunicação entre a escola e família. 


O documento da UNESCO (2014) contém um guia 
com 10 recomendações para que governos implantem 
políticas públicas e utilizem telemóveis ou smartphones 
como recurso em sala de aula. Tais como: 


1. Criar ou atualizar políticas ligadas ao 
aprendizado móvel. 


2. Conscientizar sobre sua importância. 
3. Expandir e melhorar opções de conexão. 
4. Ter acesso igualitário. 
5. Garantir equidade de gênero. 
6. Criar e otimizar conteúdo educacional. 
7. Treinar professores. 
8. Capacitar educadores usando tecnologias 


móveis. 
9. Promover o uso seguro, saudável e responsável 


de tecnologias móveis. 
10. Usar tecnologia para melhorar a comunicação e 


a gestão educacional. 
Entretanto, existem desafios no m-learning que 


necessitam ser superados tais como: requisitos de 
padronização de software educativo, conteúdo 
educacional adaptado aos diversos tipos de dispositivos 
móveis, desconhecimento do seu uso ou receio no 
ambiente de ensino e a usabilidade. A usabilidade no 
m-learning propicia que os usuários tenham facilidade de 
aprendizagem, eficiência e acessibilidade em seu uso. 


Da usabilidade técnica à usabilidade pedagógica 
A usabilidade pode ser definida como o grau em que 


um determinado campo do software auxilia alguém a 
realizar uma tarefa, sem tornar-se um obstáculo adicional 
para sua realização. Os objetivos dos sistemas de 
utilização são geralmente avaliados através de vários 
critérios tais como: facilidade de aprendizagem; retenção 
de aprendizagem ao longo do tempo; velocidade de 
conclusão da tarefa; taxa de erro e satisfação subjetiva do 
usuário (Nielsen, 1990). A usabilidade é considerada “o 
fator que assegura que os produtos sejam fáceis de usar, 
eficientes e agradáveis, da perspectiva do usuário” 
(Preece, Rogers, & Sharp, 2005).  


Usabilidade implica na otimização das interações 
estabelecidas pelas pessoas com produtos interativos, a 
fim de possibilitar que realizem suas atividades no 
trabalho, na escola ou em atividades de lazer, é dividida 
nas seguintes metas:  


a) Eficiência: cumprir os objetivos para o qual foi 
criada; 
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b) Segurança: permitir o manuseio de forma segura 
para o usuário e para o próprio sistema; 


c) Utilidade: ser útil para o usuário e as atividades que 
ele pretende desempenhar;  


d) Capacidade de aprendizagem: ser uma interface de 
fácil aprendizado para o usuário;  


e) Capacidade de memorização: ser fácil de lembrar 
como se usa.  


Além das metas de usabilidade, a expansão do uso das 
TIC pelo público em geral impulsionou diferentes metas 
decorrentes da experiência do usuário.  


Os princípios de Interação Humano-Computador 
(IHC) além de pesquisar a usabilidade, incluem 
consistente foco em usuários finais, no caso dessa 
investigação refere-se aos professores e estudantes e em 
suas funções, medições empíricas do uso do sistema e 
desenvolvimento interativo. Muito esforço foi 
empenhado em explorar modelos cognitivos do 
comportamento humano referente ao uso do computador, 
e desenvolver diretrizes para layout de tela e diálogos 
com os sistemas .  


A norma ISO 9241:11 (1998) prescreve que a medida 
da usabilidade para o software (denominada Usabilidade 
de Design) determina “a capacidade de um produto ser 
usado por usuários específicos para atingir objetivos 
específicos com eficácia, eficiência e satisfação em um 
contexto específico de uso.” 


No conceito da ISO 9241:11 (1998) , os três pontos 
essenciais são: 


Eficácia – Capacidade dos usuários conseguirem o que 
necessitam usando o produto. Para se medir a eficácia é 
comum verificar se os usuários concluíram a tarefa 
proposta. 


Eficiência – Habilidade que requer do usuário a 
utilização do produto com menor esforço. Normalmente 
a medição é feita utilizando uma escala fixa para se 
calcular o tempo gasto pelo usuário para realizar 
determinada tarefa. 


Satisfação – Está associada ao bom desempenho e 
disposição e contentamento no uso de determinado 
software. É possível identificar pelas atitudes físicas ou 
subjetivas do usuário na sua interação com o produto. 
Esta satisfação é externada pelas atitudes positivas ou 
não, quando o usuário responde ao questionário ou pela 
sua observação no momento em que ele realiza as tarefas. 


Embora frequentemente os estudos de usabilidade 
concentra-se nos aspetos tecnológicos e de design de 
interface, um outro conceito começa a emergir no campo 
do uso das TIC, assim como nos ambientes de 
aprendizagem e que investigaremos neste artigo: o 
conceito de usabilidade pedagógica. 


A usabilidade pedagógica é definida de acordo com a 
classificação de Nielsen (1990), como um sub-conceito 
de utilidade; e a usabilidade técnica como um 
sub-conceito de usabilidade conforme mostra a Figura 1. 
Deste modo, além do diálogo entre um usuário e um 
sistema, a usabilidade pedagógica de um sistema e/ou 
material de aprendizagem é também dependente de 
metas estabelecidas pelo estudante e pelo professor em 
uma situação de aprendizagem (Nokelainen, 2006). 


 


 
 
Figura 1.Mapeamento conceitual da usabilidade 


técnica e pedagógica pelo modelo de usabilidade de 
Nielsen. Fonte: Nielsen (1990) adaptado por Nokelainen 
(2006) apud Reitz (2009). 


 
A Usabilidade Pedagógica (UP)  refere-se à 


necessidade de aprendizagem significativa e à utilização 
de ambientes para aprendizagem construtivista. As 
características da aprendizagem e o uso da tecnologia são 
inter-relacionados, interativos e interdependentes 
(Martins, 2004). 


A usabilidade pelo viés pedagógico poderá ser 
abordada através da construção do conhecimento, 
inserindo-o numa perspectiva construtivista, em que o 
sujeito participa ativamente na construção do seu saber, 
tornando-se, por isso mesmo, mais responsável pela sua 
aprendizagem. 


Nesse sentido, Nokelainen (2006) estabeleceu dez 
critérios para mensurar a UP de materiais didáticos, com 
base em estudos empíricos que envolvem as dimensões: 
controle por parte do aprendiz, atividade do aprendiz, 
aprendizagem colaborativa, orientação aos objetivos, 
aplicabilidade, valor agregado, motivação, valor do 
conhecimento prévio, flexibilidade, e feedback. 


Segundo Silius & Tervakari (2003) avaliação da UP 
está relacionada com os objetivos pedagógicos elegidos e 
com o valor agregado esperado. Os objetivos 
pedagógicos são influenciados pelas metas de 
aprendizagem do conteúdo, assim como pelos métodos 
de ensino e de aprendizagem.  


A UP prioriza o desenvolvimento de materiais 
centrados no aprendiz,  por outro lado a usabilidade 
técnica privilegia as funcionalidades do sistema para o 
aprendiz utilizá-la. Porém o maior desafio da EaD é 
manter a motivação do aprendiz e envolve-lo em 
processos participativos, afetivos e interativos. Portanto, 
o material didático precisa ser autoexplicativo e 
elaborado de modo a permitir e facilitar ao aprendiz 
intervir e controlar o curso de sua aprendizagem. (Agner, 
2009). 


Considerações finais 
Conforme asseverou-se inicialmente este artigo trata-se 
de tese em andamento cujo objetivo é articular os 
conceitos de Usabilidade Técnica e Usabilidade 
Pedagógica aplicados no âmbito da aprendizagem móvel 
e ubíqua. Portanto, não há dados substanciais para a 
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formulação de quaisquer  conclusões, pois situa-se em 
fase inicial. Todavia, é-nos possível afirmar que a 
expansão dos ambientes virtuais de aprendizagem, o 
elevado uso de tecnologias móveis e outros fatores têm 
promovido notáveis transformações junto a comunidade 
acadêmica de diversas áreas. Eis, portanto, a razão de 
nossa escolha teórica em diminuir o hiato entre a 
usabilidade técnica e usabilidade pedagógica no cenário 
contemporâneo. O que muito provavelmente aprimorará 
ensino, desde o letramento a pós-graduação. Fatores 
como: colaboração e envolvimento de usuários de 
sistemas educativos e tecnologias móveis e ubíquas; as 
preferências dos educadores (profissionais) em métodos 
pedagógicos potencializados pelas tecnologias 
educativas – tornar-se-ão  soluções promissoras ao status 
quo na área da Educação. 
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Resumen
Tendo por referência as diretrizes para o ensino superior 
que apontam para a centralidade do estudante no processo 
autónomo de aprendizagem ao longo da vida,
implementamos uma metodologia de b-learning no 
ensino/aprendizagem da estatística, alicerçada na 
plataforma moodle usando a atividade “fórum” para 
potenciar o pensamento crítico. Os posts lançados a
discussão, eram notícias dos meios de comunicação com
um pequeno comentário, de forma a fomentar o 
pensamento crítico face ao modo como a informação é 
apresentada, tendo como objetivo desenvolver skills 
interpretativos e a literacia estatística


Palabras clave: estatística, pensamento crítico ,interação 
online, fórum


Introdução
O ensino da estatística hoje em dia, deve procurar 


novos métodos de ensino de forma a dar resposta ao novo 
paradigma de aprendizagem em que define o estudante 
como o agente central e ativo no processo  de 
aprendizagem de forma a desenvolver competências de 
forma  contínua ao longo da vida.
Neste  contexto, as aprendizagens podem ser adquiridas 
colaborativamente, e neste sentido um   ambiente virtual 
de  aprendizagem constitui “ um espaço fecundo de 
significação onde seres humanos e objetos técnicos 
interagem, potencializando assim a construção de 
conhecimentos, logo, aprendizagem”(Santos,2003, 
p.223).
Neste artigo, estudamos as interações realizadas no 
fórum reflexivo da unidade curricular de “Introdução à 
Estatística” na modalidade de b-learning, que tinha como 
objetivo, desenvolver skills interpretativos e a literacia 
estatística.


Em primeiro lugar procedeu-se à contextualização 
teórica do estudo, tendo sido apresentado o Modelo 
Community of Inquiry. De seguida, caracterizou-se o 
fórum reflexivo da unidade de  introdução à 
estatística.Relativamente à metodologia, foi efetuada 
uma análise sociométrica através do software 
UNICET/NetDraw com o objetivo de estudar em detalhe 
os indicadores da rede. No final do estudo foi realizada 
uma interpretação das interações feitas pelos estudantes 
tendo em conta os contributos do modelo teórico 
apresentado.


Contextualização teórica do estudo
O  modelo Community of inquiry (CoI) fornece um 


quadro teórico que apoia a investigação sobre a 


aprendizagem online. A aprendizagem colaborativa, 
tendo como suporte uma plataforma de e-learning tem 
sido estudada por vários investigadores dos quais 
destaco, Moore, Garrison e  Bloom.
O modelo de CoI desenvolvido por Garrison, Anderson e 
Archer (2000) explora as relações entre os diversos 
intervenientes no processo educacional.Este modelo é 
composto por três elementos:- Presença Social;- 
Presença cognitiva;- Presença de Ensino.Cada elemento 
tem definidas categorias e indicadores. Este modelo 
corrobora as teorias construtivistas da aprendizagem no 
ensino superior.
Garrison, Cleveland-Innes, e Fung(2004), Arbaugh e 
Hwang(2006) confirmam a estrutura do modelo de 
comunidade de inquirição, através de análises fatoriais.


Presença social 
A presença social na aprendizagem online é a 


capacidade de os alunos interagirem uns com os outros e 
professor, através de uma comunicação mediada por 
instrumentos tecnológicos. Os alunos devem reconhecer 
que não estão ali por motivos puramente sociais, mas 
sim, envolvidos em objectivos comuns de investigação. 
A presença social, por si só, não garante o 
desenvolvimento do espírito crítico na aprendizagem. O 
aumento da sociabilidade dos participantes em cursos 
leva a uma maior interação,ajudando o desenvolvimento 
da presença cognitiva. 


Presença de Ensino
A presença de ensino consiste no design, facilitação e 


dinamização dos processos cognitivos e sociais, com o 
objetivo de tranformar o conteúdo em resultados de 
aprendizagem e com significado educacional. A presença 
de ensino tem três componentes: 1- desenho intrucional; 
2- facilitação do discurso; 3- instrução direta;
O desenho instrucional caracteriza a estrutura do curso, 
descreve o processo com atividades, recorrendo a 
recursos em diferentes formatos, tais como, áudio, video 
e documentos que funcionam como suporte à realização 
das atividades . Para além disso, define também os 
aspetos da avaliação.
A facilitação do discurso pretende analisar a participação 
dos estudantes, em diferentes níveis de interação, 
intervindo o professor de forma a permitir tranformar a 
informação em conhecimento por cada um dos 
participantes. A instrução direta  está muito ligada à 
facilitação do discurso o que faz com que alguns autores 
com por exemplo, Shea (2006) chame também a 
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facilitação direta que resulta da junção entre instrução 
direta e facilitação,no entanto, estas divergências tem 
haver com a visão dos alunos, isto é, nem sempre 
distinguem se o professor esta a guiar a discussão ou a 
inquirir fazendo com que os estudantes tomem 
consciência do processo de inquirição. 


Presença Cognitiva
A presença cognitiva é manifestada através da 


compreensão e construção de um significado 
promovendo a reflexão e um discurso estruturado. Esta 
presença segundo Garrison, Anderson e Archer é 
considerada uma característica que se evidência no 
ensino superior, sendo operacionalizada num modelo
prático de inquirição, num processo de quatro fases: (1) 
uma tarefa desencadeadora; (2) exploração; (3) 
integração; (4) a resolução. Definimos a presença 
cognitiva como um ciclo de inquirição prática, onde os 
participantes se manifestam de forma deliberada, da 
compreensão do problema ou questão até à sua 
exploração, integração e aplicação. As duas primeiras 
fases são fácilmente atingivéis mas as duas últimas 
depende muito do papel do professor e do tempo 
fornecido para reflexão.
O pensamento crítico e de inquirição são processos 
reflexivos internos da mente de cada estudante, 
assumindo assim o modelo, uma sinergia entre a reflexão 
e a ação comunicativa.


Dinâmica da sala de aula virtual – Fórum
As tecnologias da informação vieram potenciar a 


comunicação entre o professor e os estundantes e entre os 
estudantes para além do espaço de sala de aula 
promovendo uma interação mais consistente: “interação 
na perspectiva de comunicação com o objetivo de 
influênciar o pensamento cítico e 
reflexivo”(Garrison,Cleveland-Innes,2005).
Os fóruns vieram introduzir uma nova forma de 
dinamizar a comunicação assíncrona entre o professor e 
os estudantes possibilitando a criação de  vínculos que se 
manifestam de diferentes formas para além de uma 
simples troca de informação permitindo criar uma 
comunidade de aprendizagem, para além disso, perceber 
a presença de outros estudantes que não entrevêem nas 
aulas presenciais.Este meio de comunicação permite 
acesso diversificado a outras fontes de  informação 
aleado a um tempo mais prolongado permitindo uma 
maior reflexão crítica do que nas aulas presenciais.Esta 
metodologia permite  ter uma visão diferente sobre os 
conhecimentos dos estudantes promovendo a inclusão 
daqueles que não se mostram nas aulas presenciais.Os 
fóruns que conseguem captar o interesse do estudante ,
cria vínculos que ultrapassam a simples troca de 
informações entre estudantes, proporcionando a criação
de uma comunidade virtual.Salmon(2000) posiciona a  
avaliação dos fóruns no papel do mediador e da 
mediação online, na análise de conteúdo das mensagens e 
no número de mensagens trocadas entre os estudantes e o 
professor.Os fóruns possibilitam uma extensão do espaço 
de sala de aula facilitando a aprendizagem e um 
crescimento da interação entre os estudantes e o 
estudante e professor de uma perspectiva de colaboração 


aumentando o sentimento de pertença à comunidade.
Downes(2004) caracteriza  uma comunidade de 
aprendizagem do seguinte modo:
- as tarefas desenvolvidas na comunidade reduzem o 
trabalho indívidual porque permite que os estudantes se 
ajudem mutuamente;- uma comunidade de aprendizagem 
poderá mostrar diferentes perspectivas sobre um 
conteúdo promovendo uma aprendizagem para além do 
conteúdo;
- a comunidade gera compromissos que não são possíveis 
de atingir quando um dos estudantes trabalha sózinho 
com o conteúdo;- a comunidade permite um apoio à 
aprendizagem através da colaboração, discussão e leitura 
de novas ideias e perspectivas de outros estudantes.
Todo este processo de interação entre estudantes e 
professor podem ser caracterizados a nível da presença 
cognitiva,social  evidenciando o tipo de  presença de 
ensino.


Caracterização do Fórum
O fórum em análise está inserido na unidade curricular 


de Introdução à Estatística do 3º ano da licenciatura em 
Educação Básica de uma instituição do ensino superior 
particular na cidade do porto. A unidade curricular foi 
dinamizada  na modalidade de b-learning. A avaliação é 
composta por três componentes de avaliação, 
fórum(30%), teste escrito(40%) e projeto(30%). O fórum 
foi dinamizado durante o meses de de março e abril, e 
teve como suporte à aprendizagem a LMS (Learning 
Management System)  Moodle, um sistema de Gestão de 
cursos on-line. O fórum era do tipo standard de uso geral, 
isto é, um fórum aberto onde cada um pode começar um 
novo tema ou responder a algum já existente, 
priveligiando a comunicação assíncrona. Os temas a
abordar teriam que ser  noticias dos meios de 
comunicação, como jornais, revistas ou noticias da TV 
onde estivesse presente números ou conteúdos 
estatísticos. O âmbito educativo do fórum sendo um 
espaço de comunicação assíncrona torna-se fácil ir para 
além da discussão de conteúdos, incorporando atividades 
que promovam a confrontação e argumentação de 
diferentes opiniões. Esta perspectiva permite introduzir 
a metodología de análise de redes sociais de forma a 
caracterizar as interações que ocorram no fórum de 
discussão. 


Metodologia
Trata-se de um estudo que analisa as interações do 


fórum de aprendizagem da unidade de introdução à 
estatística da licenciatura em educação básica.
O grupo de participantes são os 74 alunos inscritos na 
unidade que estão divididos em duas turmas em que 
apenas dois estudantes são do sexo masculino.


Instrumentos
A estrutura da rede vai ser analisada  em função de varios 
indicadores e para o efeito utilizamos o software 
UNICET/NetDraw para explorar os indicadores de 
centralidade que nos permite conhecer as interações entre 
qualquer indivíduo ou indivíduos, partido 
essencialmente de dados qualitativos.
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Assim, as redes ou grafos criados constituem uma 
ferramenta importante para representar as interações 
entre indivíduos ou grupo de indíviduos. Nem sempre a 
representação gráfica é suficiente para caracterizar a rede 
em pormenor, por isso, vários investigadores têm 
desenvolvido instrumentos matemáticos específicos para 
a análise das redes de interação capazes de explicar a 
estrutura da rede, tanto no seu conjunto como 
individualmente. Os mais utilizados são os indicadores 
de centralidade que permitem analisar a rede quanto ao 
grau de conectividade.


O uso destas ferramentas computacionais, analíticas e 
gráficas permitem uma análise das interações entre os 
individuos de forma a interpretar a importância de cada 
membro dentro do contexto de análise.


Os elementos da rede são:-Nós –estudantes que se 
agrupam  com o objetivo de trabalhar um tema em 
comum. A soma de todos os nós representa o tamanho da 
rede;-Vínculo –laços comunicacionais criados entre dois 
nós representados por linhas;-Fluxo – indica a direção e 
sentido do vínculo de um nó com outro representado 
através de uma linha com seta (sentido).Estes fluxos 
podem ser unidirecionais ou bidirecionais dependendo 
da comunicação estabelecida entre os nós.No caso de 
nós, que não estabeleçam qualquer tipo de interação com 
outro nó, isto é, ausência de vínculos, dizemos que o nó 
está isolado ou solto dentro da rede.
Os indicadores de rede a explorar nesta investigação são 
os seguintes:


Densidade – A densidade de uma rede mostra o valor 
em percentagem do grau de conectividade entre os 
estudantes. O cálculo faz-se pelo quociente entre o 
número de relações existentes com as relações possíveis 
multiplicando por cem. ( D=(RE/RP)x100 )


Inclusividade – Trata-se da percentagem de 
estudantes que participam nas interações da rede.


Centralidade – O grau de centralidade consiste no 
número de estudantes com os quais o nó está diretamente 
ligado.Onde também podemos observar o grau de 
entradas e saídas, isto é, a soma das interações recebidas 
pelo estudante e a soma das interações dinamizadas pelo 
estudante respectivamente.Nas tabelas de output também 
aparece o grau de saída e entrada normalizado que 
representam as percentagens dos referidos graus.


Centralização – o grau de centralização permite ver se 
existem estudantes claramente centrais na dinâmica de 
interação, ou seja, os que estão mais ligados.A existência 
de valores baixos indica que existem actores pouco 
ligados.


Intermediação – o grau de intermediação 
(Betweenness) permite analisar o número de vezes que 
que este aparece nos caminhos que ligam todos os pares 
de nós da rede, isto é, o número de pares de estudantes 
que o estudante é capaz de ligar.


Proximidade – o grau de proximidade (Closennesse) é 
a capacidade de um nó se ligar a todos os estudantes de 
uma rede. O cálculo é feito contando todas as distâncias 
geodésicas do estudante para se ligar aos restantes. 
Valores altos  de proximidade indicam uma melhor 
capacidade dos estudantes se ligarem com os restantes 
estudantes da rede.


Procedimentos
Neste estudo, foi seleccionado o  “fórum reflexivo” que 


corresponde à atividade de confronto e argumentação 
sobre noticias que envolvam informação sobre a qual 
seja possível comentar estatísticamente. Efectuamos uma 
análise de todas as intervenções dos estudantes de modo 
a quantificar e tipificar as relações existentes na rede de 
comunicação. A seguir, foi construída a matriz 
sociométrica a partir da qual foram calculados os 
indicadores da rede.Finalmente procedeu-se à 
interpretação dos dados recolhidos tendo por base o 
modelo teórico apresentado.


Apresentação dos resultados
Na figura 1, observamos os vínculos criados pelos 


estudantes que participaram no fórum.


Figura 1.Rede de interações do fórum reflexivo


Identificamos na figura fluxos unidirecionais, ou seja, 
participantes que realizaram interações, mas não 
receberam interações e fluxos bidirecionais, ou seja, 
participantes que realizaram e receberam interações.
Existem claramente sujeitos cujas as interações 
bidirecionais foram bastante elevadas e também 
observamos apenas dois nós isolados, isto é, não 
realizaram qualquer interação. 
Apresentaremos agora os indicadores da análise 
sociométrica das interações:
-  Densidade - O cálculo da densidade foi cálculado sem 
recurso ao software, através da seguinte fórmula: 
D=(RE/RP)x100. A  densidade desta rede é de  6,2% o 
que   permite concluir que a conetividade da rede 
analisada é baixa pois das 2211 relações possíveis apenas 
se realizaram 306. - Inclusividade  - Dos sessenta e sete 
participantes apenas 2 não fizeram nem receberam algum 
tipo de interação, o que dá uma inclusividade à rede de 
97%, isto é, observamos que o grupo não é segregativo.- 
Centralidade – Analisando a tabela 1, verificamos que 
existe um estudante que se destaca a nível de entradas no 
fórum com 34 posts e outro estudante que se destaca com 
24 comentários  que recebeu de um post, mas em média
existem 4.567 interações por participante.


Tabela 1.
Resultados do grau de centralidade da rede dos 


participantes
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Estatísticas 
Descritivas


Grau de 
saída


Grau 
de 


entrada
Grau de saida 
normalizado


Grau de 
entrada 


normalizado
Média 4.567 4.567 6.920 6.920
Desvio 
padrão 4.820 5.594 7.303 8.475
Soma 306.00 306.00 463.636 463.636


Variância 23.231 31.290 53.330 71.833
Mínimo .000 .000 .000 .000
Máximo 34.000 24.000 51.515 36.364


Centralização – Como os dados da tabela 2, afirmamos 
que estamos perante um grau moderado, o que significa 
que não existindo estudantes centrais existem alguns que 
se destacam na comunicação com os colegas.Por outro
lado, o grau de entrada permeti aferir que a participação 
com comentários a posts foi menor que as propostas de 
temas por estudante. 
Tabela 2.
Dados de centralização da rede
Centralização da rede (Grau de saída) 45,271%
Centralização da rede (Grau de entrada) 29,890%


Intermediação –Na tabela 3, vemos nos dados uma 
percentagem de intermediação a variar entre 17.729 e
zero o que em média dá 1,920% 
Tabela 3. 
Estatísticas descritivas do grau de intermediação


Estaísticas 
descritivas


Grau de 
intermediação


Grau de
intermediação 
normalizado


Média 82.388 1.920
Desvio Padrão 172.921 4.031


Soma 5520.000 128.671
Variância 29901.670 16.247
Mínimo .000 .000
Máximo 760.556 17.729


Proximidade – Podemos verificar na tabela 4 que em 
média, cada estudante se consegue ligar A 
aproximadamente a 8 estudantes.
Tabela 4.  
Estatísticas descritivas gerais do grau de proximidade. 
Estaísticas descritivas Grau de proximidade
Média 8.360
Desvio Padrão 3.903
Soma 560.152
Variância 15.233
Mínimo 1.493
Máximo 12.692


De seguida vamos observar redes em que os termos 
estatísticos são utilizados nas interações entre os 
estudantes com a seguinte legenda para todas as figuras 
seguintes:- Quadrado Vermelho-“Participantes que 
mencionam “termo estatístico”; Quadrado Azul - 
Participantes que não mencionaram “termo estatístico”;
- Quadrado Amarelo –“Moderador”.


Podemos observar na figura 2, que em 67 estudantes 
apenas 9 usam o termo mediana nas suas interações


Figura 2. Grafo com os nós que mencionam  “mediana”


Na figura 3 observamos que em 67 estudantes 56 
utilizam a palavra média.


Figura 3. Grafo com os nós que mencionam “ média”


Na figura 4 vemos que 67 estudantes dezassete aborda o 
conceito moda


Figura 4: Grafo com os nós que mencionam  “moda”


Na figura 5 vemos que em 67 estudantes apenas 2 falam 
do termo varância.


Figura 5: Grafo com os nós que mencionam  “variância”
Na figura 6 vemos que em 67 estudantes 5 mencionam o 
termo desvio-padrão.
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Figura 6: Grafo com os nós que mencionam  “desvio 
padrão”


Apresentamos de seguida uma sistematização da análise 
do fórum tendo por base o modelo COI, evidenciando as 
três presenças, cognitiva, pedagógica e social.
Tabela 5. 
Exemplos de interação cognitiva, pedagógica e social 
Natureza das 
Interações


Exemplos


Cognitiva


 “É certo como já foi referido nos 
comentários anteriores que é o meio de 
transporte mais seguro, no entanto é 
sempre importante ter presente que 
quando ocorre um acidente aéreo a 
probabilidade de haver vítimas mortais 
é muito superior ao acidente de viação.
Na minha opinião, acho é assustador a 


percentagem de 67,57% causada por 
erros humanos.”


Pedagógica


“Agradeço o vosso envolvimento e 
participação, no entanto, solicito 
intervenções com referência a 
conteúdos abordados nas aulas, como 
as medidas de localização e dispersão.
Esperando que este pedido seja 
interiorizado...
Bons Post´s”


Social


“Eu concordo com a opinião da Marta, 
pois considero que só em último caso se 
deveria recorrer à cesariana, pois entre 
parto normal e cesariana, a cesariana 
tem mais riscos e o tempo de 
recuperação de uma mãe é muito 
maior.”


Conclusões
As análises efectuadas permitem-nos afirmar que 
estamos numa rede de comunicação bastante inclusiva, 
pois apenas dois estudantes não estabeleceram qualquer 
tipo de interação.No entanto, a conetividade  entre os 
estudantes é moderada porque a densidade da rede 
diz-nos que as interações realizadas foram em número 
menor que as possíveis.A centalidade da rede é 
moderada, verificando-se uma dispersão de comunicação 
pela maioria dos estudantes, o que faz com que não haja 
estudantes que se destacam na comunicação na rede.No 
entanto,observamos que o grau de saída é superior ao 
grau de entrada, isto significa, que os comentarios 
críticos às noticias foram feitos em menor número do que 
os temas propostos por cada um dos estudantes, e para 
além disso estes números permite-nos afirmar que não 
existiu nenhuma concentração especial em qualquer 


noticia. A  intermediação que é considerado o indicador 
que permite fazer pontes entre outros estudantes foi um 
valor baixo, mas no geral a amplitude de valores foi um 
número razoável.Quanto à próximidade verificamos que 
em média um estudante consegue atingir cerca de oito 
estudantes num post, o que significa alguma dinâmica na 
discussão. Relativamente aos grafos apresentados com os 
termos estatísticos utilizados na discussão, verificamos 
que são utilizados mais os termos das medidas de 
localização do que as medidas de dispersão  e o mais 
referido é o termo média. Na análise de conteúdo das 
participações no fórum, e tendo em conta o modelo de 
Garrison, pode concluir-se que existem interações das 
diversas naturezas: social, pedagógica e cognitiva, sendo 
esta a que tem maior representatividade, o que está de 
acordo com os objetivos do fórum.Uma abordagem 
futura desta metodogia de trabalho terá que ter uma 
maior intervenção por parte do professor de forma a 
incrementar a componente pedagógica para potênciar a 
parte cognitiva, com a utilização dos termos estatísticos 
nas análises críticas às noticias de forma a melhorar a 
literacia estatística de cada estudante. 
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Resumo 
A educação a distância (EAD) tem ampliado sua 


participação no cenário mundial por estar sintonizada ao 
ritmo e dinâmica do mundo global, fazendo com que o 
espaço de atuação do e-tutor torne-se ainda mais 
importante. O presente trabalho faz parte da Tese de 
Doutoramento em Ciências da Educação, especialidade 
em Tecnologia Educativa, pela Universidade do Minho e 
tem como propósito apresentar as estratégias de 
investigação e as bases de reflexão norteadoras do estudo 
sobre a função pedagógica do e-tutor, valorizando o olhar 
que este tem sobre si mesmo enquanto educador e 
promotor da aprendizagem significativa e emancipatória, 
trazendo como campo de investigação as Instituições de 
Ensino Superior (IES) vinculadas ao Sistema Universidade 
Aberta do Brasil (UAB) no Estado do Ceará.  


Palavras-chave: educação a distância; educação 
superior; e-tutor; comunicação online. 


 
Abstract: 


The distance education (EAD) has increased its share in 
the world scenario for being connected with the rhythm 
and dynamics of the global world, enabling the e-tutor to 
have their performance even more important. This work is 
part of the PhD thesis in Educational Sciences, 
specialization in Educational Technology from the 
Universidade do Minho and aims to present the research 
strategies and the reflecting bases that guide the study on 
the e-tutor’s pedagogical function, valuing the look that 
they have on themselves as an educator and promoter of 
meaningful and emancipatory learning, bringing as 
research field the Higher Education Institutions linked to 
the Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) in the 
State of Ceará-Brazil.  


Keywords: distance education; higher education; 
e-tutor; online communication. 


Contextualização 
Na medida em que cresce a oferta de cursos na 


modalidade de EAD, amplia-se a necessidade da 
compreensão das tendências tecnológicas e as 
possibilidades comunicativas que regem as relações em 
sociedade, de forma que estas caminhem em um mesmo 
sentido e direção, tornando os espaços e os diálogos 
online mais contextualizados, atrativos e facilmente 
assimiláveis por um universo ampliado de indivíduos. 


A oferta de cursos a distância com o uso das 
tecnologias digitais vem se afirmando no cenário 
educacional mundial, abrangendo diversas áreas e níveis, 
estando presente no setor público e privado. Resultados 
do Censo da Educação Superior (2012) para o Brasil 
demonstram que essa modalidade representa 
participação superior a 15% na matrícula de graduação, 
somando mais de 1,1 milhão de alunos matriculados 
naquele país. Ainda segundo este documento, no período 


entre 2011/2012 as matrículas cresceram 3,1% nos 
cursos presenciais e 12,2% nos cursos a distância. 


Essa mudança de paradigmas demonstra que a 
sociedade atual está caminhando para uma adesão 
crescente à EAD, que flexibiliza a oportunidade de 
atração e retenção de pessoas que melhor se adequam a 
esse formato instrucional e aqueles que estavam 
afastados do sistema educacional por razões diversas. 


Somado a essa conjuntura, a sociedade tem se voltado 
para a compreensão de que a aprendizagem não é algo 
estanque, determinado a acontecer em um momento 
específico e com uma configuração padronizada e que, 
muito pelo contrário, a educação dos tempos atuais 
precisa ser constantemente revisada e resignificada tendo 
em conta que ela está disponível para todos a todo 
momento e lugar, desde que encontre condições 
tecnológicas e pedagógicas para se fazer presente. 


Esse contexto de renovação emergente requer uma 
atualização recorrente dos métodos didático- 
tecnológicos na mesma medida e intensidade que exige 
uma atitude proativa pelo e-tutor, que tem que estar 
receptivo a mudanças para que seu papel não se torne 
desfasado e dissociado das reais necessidades do 
mercado educacional em seus variados tons e matizes. 


A e-tutoria envolve situações didáticas complexas que 
incide desde a adaptação a padrões de linguagens 
especificas para essa modalidade, sensibilidade para lidar 
com o aluno virtualmente, capacidade de motivar e 
articular os saberes a partir de práticas pedagógicas que 
melhor se ajustem às formas de apresentação de 
conteúdos online aproveitando as funcionalidades 
disponibilizadas por plataformas de comunicação das 
mais variadas; habilidade para a navegação e 
conhecimento do ambiente virtual; além da abertura para 
inovar a partir das experiências proporcionadas por cada 
realidade educacional e suas especificidades.  


Torna-se, portanto, urgente e necessário compreender 
os elementos motivacionais e as diversas faces desse 
e-tutor em sua praxis, observando e refletindo sobre os 
papéis que este desempenha e quais as competências, 
habilidades e atitudes requeridas para o alcance de 
resultados que atendam aos múltiplos aspectos que 
compõem essa função. 


Para responder aos impasses conceituais que permeiam 
o tema é preciso repensar as relações e o modus operandi 
com que se desenvolve a aprendizagem nesse novo meio 
e conjuntura sócio-histórica em que, mais do que 
transposição de modelos, exige um pensamento não 
tendencial, onde a influência da educação presencial 
tradicional não seja a referência principal para os 
processos didáticos adotados na educação a distância. 


Neste sentido, tendo como foco de análise as 
Instituições de Ensino Superior (IES) públicas que 
integram o Sistema Universidade Aberta do Brasil 
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(UAB) no Estado do Ceará, o estudo doutoral, uma vez 
finalizado, pretende responder aos seguintes 
questionamentos:  


• Qual a delimitação existente entre a função 
docente realizada pelo professor e pelo e-tutor, 
tendo em vista que ambos desempenham papel 
de educadores? 


• Em que medida esses papéis podem se tornar 
substitutos, em que se assemelham e diferem, e 
até que ponto se distanciam, se aproximam ou 
se complementam? 


• O que torna um profissional habilitado a exercer 
a função de tutoria a distância? 


• Qual a identidade profissional que caracteriza 
um e-tutor? Quais as competências, habilidades 
e atitudes requeridas para o perfil e identidade 
do tutor a distância?  


• Existe um perfil único de e-tutor ou ele se 
estabelece orientado pelas estratégias 
instrucionais de um curso, programa ou 
sistema?  


• O que motiva o tutor e quais as estratégias de 
aprendizagens que ele recorre para dinamizar e 
inovar em sala de aula online? 


• Quais os maiores desafios do e-tutor e quais os 
mecanismos de superação por ele utilizados? 


Motivações do estudo 
Entende-se que para o e-tutor atender às expectativas 


educacionais orientadas ao exercício da sua função, 
independentemente da situação didática adotada, é 
importante que a abrangência da sua atuação seja 
claramente compreendida, o que nem sempre acontece. 


Analisando a acepção da palavra tutor e os avanços nas 
discussões relativas aos papéis e as novas relações que 
emergem no contexto da EAD, verifica-se que as 
especificidades que identificam a atuação do educador 
que exerce a função de tutoria a distância ainda se 
encontram pouco estabelecidas em termos de 
competências, habilidades e atitudes requeridas para a 
realização do que Kenski (2010) denomina de “trocas 
pedagógicas online”. 


A ausência de um marco regulatório mais abrangente 
no que tange ao perfil e atribuições inerentes à função 
tutorial fragiliza a atividade que passa a ser regida pela 
concepção pedagógica de cada Curso, Programa ou 
Sistema e que, por vezes, não está alinhada a outros 
cursos realizados também na modalidade a distância. 
Essas diferenciações de estruturas de cursos e de 
diretrizes de gestão educacional dificultam o 
reconhecimento de competências pedagógicas que 
atendam à dimensão tutorial como um todo. 


O estudo ora proposto encontra motivação em captar a 
percepção do e-tutor que atua no contexto do Ensino 
Superior sobre si mesmo no desempenho de sua 
atividade no processo de construção da aprendizagem. 
Partindo dessa investigação para ampliar reflexões em 
torno da construção da identidade do tutor a distância 
para além do universo investigado, que incide nas IES 
públicas do Estado do Ceará. 


E-tutoria no Ensino Superior 
As IES se caracterizam como o lócus do ensino, da 


investigação e da produção de conhecimento, onde as 
dimensões técnico-científicas, a ética, a 
responsabilidade social e o pensamento crítico 
encontram espaço para se desenvolverem, a partir da 
ação docente orientada para a formação de indivíduos 
em níveis pessoal, profissional e humano, a serviço de 
uma sociedade mais justa e preparada para os desafios 
que se colocam.   


Para Edgar Morin (2000, p. 15), “a Universidade 
conserva, memoriza, integra e ritualiza uma herança 
cultural de saberes, ideias e valores (...) por isso, a 
universidade é conservadora, regeneradora e geradora”. 


À IES, cabe, portanto, a formação específica mas 
também, e sobretudo, o papel de despertar o interesse e 
a reflexão da comunidade acadêmica e da sociedade 
para uma visão holística e contextualizada do mundo, 
permeada por aspectos que contemplem a inter e a 
transdisciplinaridade, privilegiando a formação de 
valores e o fortalecimento da cidadania, quer seja nas 
áreas humanas ou nas áreas técnicas. 


Nas IES, no contexto da EAD, alunos, professores, 
tutores, pesquisadores, designers instrucionais e demais 
atores integram-se na perspectiva de conceber, 
promover transições didáticas e compartilhar 
conhecimentos. O desafio consiste em potencializar 
recursos e capital humano que melhor se ajustem às 
demandas educacionais cada dia mais sofisticadas e 
desafiadoras. 


Apontando para essa direção, ressalta-se os 
resultados obtidos em uma investigação sobre as 
competências em Tecnologias Digitais de Informação e 
Comunicação TDIC dos docentes do ensino superior, 
em Portugal e no Brasil que revela “que a maioria dos 
professores apresenta um bom desempenho com as 
TDIC no seu cotidiano (utilização pessoal), mas que 
ainda se encontram num processo de desenvolvimento 
quanto às suas competências de desempenho na gestão 
pedagógica” (Silva, et. al., 2014, s/p). 


Dada essa conjuntura, Maggio (2001) defende que o 
papel do e-tutor é uma das questões mais debatidas em 
EAD. Para a autora há uma necessidade de se pensar 
sobre essa função e a proposição de uma 
ressignificação do nome tutor. 


Dias (2008) resgata a concepção do e-moderador, 
que atua em ambientes de ensino e aprendizagem 
virtuais como agentes de participação e interação 
social, de construção de significados e conhecimento 
coletivo para além das funções de informar, transmitir 
conteúdos e organizar as comunidades de 
aprendizagem em rede. 


Ainda no conceito de e-moderador, Salmon 
(2000:25) ressalta que as atividades realizadas em 
comunidades virtuais constituem-se de níveis/fases de 
progressão, partindo do acesso e motivação, 
caminhando para a socialização online, troca de 
informação, construção do conhecimento, seguida de 
desenvolvimento pleno que culmina na aprendizagem. 


Apesar de, aparentemente, ser muito esclarecedora a 
função do e-tutor se pauta em situações pouco claras, na 
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medida em que a descrição da sua atuação encontra-se 
precedidas dos verbos "acompanhar", "apoiar", "mediar" 
e "colaborar" que necessitam uma maior explicitação em 
termos de como e em que medida.  


A imprecisão do grau de envolvimento em cada uma 
dessas etapas acrescidas à prerrogativa de que ficar a 
cargo de cada instituição de ensino determinar "as 
atividades a serem desenvolvidas para a execução dos 
Projetos Pedagógicos, de acordo com as especificidades 
das áreas e dos cursos", conforme expresso 
anteriormente, dificulta uma compreensão clara dos 
limites e da abrangência real da função do tutor a 
distância. 


Sá (1998) se reporta, em relação ao tutor, como sendo 
o orientador que atua na aprendizagem do aluno que, 
solitário e isolado, frequentemente necessita do docente 
ou de um orientador para indicar caminhos que facilitem 
sua aprendizagem. 
Em outras palavras, o tutor a distância assumiria o 
papel de monitor, tendo em vista que este 
constantemente tem que pactuar com a automotivação 
de pessoas associada ao seu potencial e envolve 
aspectos como direcionamento, aconselhamento e 
liderança para aprimoramento de competências com 
foco em resultados. 
Essas novas relações de trocas e compartilhamento no 
contexto educacional suscitam a necessidade de um 
modelo que os represente, o que é esperado do tutor a 
distância em termos de currículo, gestão da sala de aula 
e dos saberes (didática) e mecanismos de 
acompanhamento e avaliação que se coadunem com 
essa estrutura mais interativa, partilhada e colaborativa 
de ensino. 


Adaptar essa prática pedagógica à infraestrutura física 
ao aporte tecnológico e humano, ao modelo instrucional 
e de comunicação online presentes em cada realidade 
educativa representa um desafio adicional à atividade 
tutorial nesta modalidade de ensino. Para tanto, o 
exercício da apropriação dos componentes eletrónicos 
articulados ao uso da linguagem didática que seja mais 
adequada às especificidades inerentes ao universo virtual 
torna-se necessário para aqueles que ensejam fazer uso 
desses recursos com vista a abertura de novos caminhos 
que venham contribuir para o estabelecimento de 
mediações e interações colaborativas voltadas para o 
desenvolvimento de saberes. 
Esse tutor, tão rico em suas potencialidades, se vê 
podado por limites reais ou imaginários provocados por 
sua crise de identidade docente, com suas dúvidas, sua 
incapacidade de saber até onde ir, como se posicionar e 
como exercer, de forma legítima, sua função, 
direcionando suas práticas para obtenção de melhores 
resultados. 


No embasamento teórico do presente trabalho serão 
verificados os avanços das teorias na área de Educação e, 
mais especificamente, em EAD, no contexto do Ensino 
Superior, com foco na abordagem sobre o papel do tutor 
em cursos online.  


Para delimitação do objeto, foram definidas como 
categorias principais: educação a distância, docência, 
e-tutoria e e-learning. 


Metodologia de investigação 
A metodologia de investigação está pautada em um 


estudo de natureza exploratória, que irá utilizar como 
instrumento de investigação a análise documental a partir 
da observação de editais/chamadas públicas de seleção 
de tutores a distância, da legislação vigente, pareceres, 
resoluções, censos, projetos pedagógicos institucionais, 
livros, repositórios de teses, anais de eventos científicos, 
artigos e dissertações, além de referências bibliográficas 
de relevância na área. 


A abordagem metodológica a ser seguida tem como 
premissa fornecer elementos de análise estatística que 
permitam validar os resultados obtidos, tendo em conta 
uma articulação com o aprofundamento da análise dos 
aspectos subjetivos captados nos distintos momentos da 
pesquisa. Desta forma pretende-se captar, de forma 
sistêmica, como se dá o processo de aprendizagem a 
partir das vivências e situações de aprendizagem 
gerenciadas pelo e-tutor no ambiente virtual, analisando 
o tipo de formação requerida para a atuação deste 
profissional para o alcance de melhores resultados de 
desempenho docente. 


A estratégia adotada contará com a aplicação de 
questionários semiestruturadas envolvendo o universo 
respondente dos tutores a distância e os coordenadores 
pedagógicos de cada instituição. Esta etapa é precedida 
de 3 níveis de validações: (i) falada, realizadas com uma 
tutora a distância da UAB Ceará: (ii) validação de 
conteúdo com 6 especialistas em EAD e (iii) 
pré-testagem com 4 tutores que não fazem parte do 
universo pesquisado.  


Os questionários a serem aplicados com esse 
público-alvo do estudo abrangem grupos de perguntas 
organizadas em 4 dimensões que se reportam, 
respectivamente, ao perfil docente do e-tutor, aos 
aspectos motivacionais do e-tutor, à avaliação, da 
práticas pedagógicas e à percepção dos e-tutores em 
relação à UAB. 


Em seguida serão realizados momentos de 
aprofundamento do tema a partir da constituição de 
grupo focal por 10 e-tutores articulados em conjunto com 
uma formação no tema e posterior análise dos avanços 
obtidos a partir das discussões. 


Resultados e situação atual do estudo 
O estudo encontra-se na segunda etapa de validação. A 


primeira etapa foi avançada com diálogo livre e contou 
com o registro das observações. 


A segunda etapa foi desenvolvida a partir de um 
convite a especialistas em que eram descritos os 
objetivos da investigação e o objetivo de suas 
participações. Como anexo seguia o questionário e um 
roteiro com um quadro com quatro colunas contendo: (i) 
os setores do questionário; (ii) se concorda com as 
questões (sim/não e comentários); (ii) o que mudaria e 
(iv) o que acrescentaria. 


Como resultado desse processo foi sugerida uma 
análise pormenorizada dos editais de seleção da UAB, a 
começar pelo Estado do Ceará, no que se refere à 
participação do tutor a distância no contexto das suas 
atribuições (que podem estar associadas a um curso, uma 
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disciplina ou um bloco de disciplinas) e perfil requerido, 
estabelecendo um comparativo e pontuando as 
discordâncias verificadas.  


Outras questões como uma reflexão sobre tendências 
de reformulações no papel do tutor a distância em uma 
visão prospectiva (onde esse passaria a assumir funções 
que atualmente são de responsabilidade do professor 
regente e/ou do tutor presencial) e o papel da gestão e das 
relações entre os agentes educacionais no sucesso do 
desempenho educacional foram propostas como sendo 
interessantes para aprofundamento no estudo. 


Aspectos como razões da evasão, adequação das 
ferramentas tecnológicas ao planejamento didático da 
disciplina/curso, relação entre a quantidade de alunos 
para cada tutor a distância, grau de autonomia dada ao 
e-tutor e adequação da carga horária para o 
desenvolvimento de suas atividades, envolvimento do 
e-tutor na coprodução de conteúdos, bem como o 
formato e abrangência da formação para atuar em EAD 
foram pontuados, assim como a necessidade do 
desenvolvimento de pertença nos tutores a distância, 
adequação de remuneração de forma a torná-la 
compatível com os demais atores que atuam do ensino 
superior e o reconhecimento destes como docentes. 


Em termos de formulação das perguntas foi sugerida 
uma adequação dos parâmetros àqueles utilizados em 
documentos oficiais, de forma a facilitar a comunicação e 
o entendimento por parte dos e-tutores respondentes. 


A etapa seguinte estará voltada para a de aplicação dos 
questionários, antecedida pela pretestagem e posterior 
análise dos resultados. 


Espera-se que o presente estudo contribua para ampliar 
as discussões relativas ao espaço do e-tutor no contexto 
educacional, destacando a sua importância com ênfase 
no contexto do Ensino Superior  e a expressão que esta 
atividade tem alcançado nos dias atuais, além de dar 
relevo e visibilidade às expectativas, motivações e 
desafios que estes se deparam no cotidiano. 
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Resumo 


No presente trabalho abordamos o desenvolvimento de 
uma plataforma mobile vocacionada a gestão de problemas 
no campus universitário da Universidade Federal Rural de 
Pernambuco. Para tanto, optamos por um estudo 
qualitativo, de cariz empírico descritivo, suportado pela 
Metodologia de Desenvolvimento de um Protótipo. O 
estudo decorreu de Fevereiro de 2014 a Fevereiro de 2015. 
Palabras clave: Plataforma Mobile, IHC, Cidadania 
Digital, Campus Virtual. 


Introdução 
Novos modos de vida são permeados por uma cultura 


global que potencializa novas formas de sociabilidade no 
mundo contemporâneo através de tecnologias digitais, 
especialmente, pela tecnologia mobile, argumenta 
Teixeira (2013). Em outras palavras, trata-se de uma 
virtualização cultural da realidade humana, fruto da 
migração do espaço  físico para o virtual (mediado pelas 
TIC), regido por códigos, signos e relações sociais 
próprias. Avante, surgem formas instantâneas de 
comunicação, interação e possibilidade de rápido acesso 
às informações, no qual não somos meros emissores, mas 
produtores, reprodutores, colaboradores e distribuidores 
daquelas. Com o avanço vertiginoso dos meios de 
comunicação, que agora denominam-se “net media”, a 
inovação torna-se um bem maior para o desenvolvimento 
da comunicação em grupo, impulsionados por um 
movimento de contemporâneo de mobilidade (tables, 
smartphones, computadores portáteis, entre outros, são 
elementos importantes desta realidade). Movimento que 
se traduz na geração da conectividade e na geração do 
milênio. Neste momento de mudanças, que ora 
vivenciamos desde de meados do século XX, à Internet 
vem revolucionando a maneira que os indivíduos trocam 
informações, relacionam-se, aprendem, colaboram, 
trabalham, estudam, imensos numa teia de hipeligações e 
hipermidiaticações no universo virtual, “Linguagens 
líquidas na era da mobilidade” na perspectiva de 
(Santaella, 2007). 


Acompanhando essa tendência, as plataformas 
tecnológicas vêm se diversificando cada vez mais, 
visando atender a demanda, atingindo a satisfação e 
comodidade de seus usuários, que migram da plataforma 
desktop para plataformas mobile, onde encontram 
maneira mais versátil de se estabelecer uma comunicação 
rápida e objetiva, visando o conforto e a praticidade de 
poder portar o aparelho em seu bolso, ideario da 


portabilidade, segundo (Teixeira, 2013). Nesta 
conjuntura, através das novas tecnologias de informação 
e comunicação, surge uma nova metodologia de 
tratamento dos problemas encontrados no seio das 
instituições de ensino, em favor de uma gestão 
administrativa e educacional eficiente, bem como em 
benefício do processo de ensino e aprendizagem. É nesse 
sentido que abordamos, neste trabalho, uma plataforma 
mobile acadêmica de monitoramento de problemas na 
instituição de ensino, ao mesmo tempo, um recurso 
tecnológico de apoio didático para educadores. Da teoria 
à prática, evidenciamos o protótipo desenvolvido para a 
Universidade Federal Rural de Pernambuco.  


Metodologia de Investigação 
O trabalho em voga é de cariz qualitativo e empírico 


descritivo, e baseia-se na metodologia de 
desenvolvimento de um protótipo, apesar da reduzida 
literatura sobre o tema, se limitando as obras de Akker 
(1999) e Maren (1996), mas plenamente coerente com a 
nossa pesquisa. Ao nível dos métodos e técnicas, a 
metodologia de desenvolvimento recorre 
maioritariamente ao método do estudo de caso, 
focalizado na concepção, observação, desenvolvimento e 
apresentação da ferramenta ou objeto desenvolvido, de 
acordo com Van Der Akker (1999). É nesse sentido que o 
presente estudo foi realizado de Janeiro de 2014 a Janeiro 
de 2015 no campus da Universidade Federal Rural de 
Pernambuco, e o protótipo desenvolvido no Núcleo 
SEMENTE (Sistemas para elaboração de Materiais 
Educacionais com o uso de Novas Tecnologias), 
vinculado ao Departamento de Química da UFRPE. 
Trata-se de uma proposta inovadora para instituições 
ensino no Brasil. 


Cidadania Digital 
As tecnologias, os equipamentos e as linguagens que 


nelas circulam, propiciadoras de uma nova lógica 
cultural, permitem a escolha e o consumo mais 
personalizado e individualizado das mensagens, em 
oposição ao consumo massivo, conta (Santaella, 2007). 
São justamente esses processos que constituem a cultura 
das mídias. “Portanto, essa cultura constitui num período 
de passagem, de transição, funcionando como uma ponte 
entre a cultura de massas e a cibercultura” (ibidem, 
p.125). Nicolau (2010), recorda que são concepções 
corroboradas por Henry Jenkins a partir de sua ideia da 
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“Cultura da Convergência”, fixado no fluxo de 
conteúdos através de múltiplos suportes midiáticos em 
plena cooperação, associado ao comportamento 
migratório dos públicos dos meios de comunicação, 
capazes de irem a quase qualquer parte em busca das 
informações desejadas. Vivenciando uma sociedade de 
consumo, legitimamos a Cultura da Convergência pelo 
senso comum, na procura incessante por individualidade, 
autonomia, reconhecimento social, nacionalidade, 
sexualidade e interação social, antes cerceada pela 
despersonalização e unidimensionalidade dos 
tradicionais meios de comunicação.  


Uma vez imersos na cultura de massas, cultura midiática, 
cultura da convergência, cultura da mobilidade e na 
cibercultura, os seres humanos precisam aprender a 
dicernir e a criticar as informações repassadas pelos novos 
e antigos meios de comunicação, evitando assim à 
manipulação sociocultural. Numa ótica mais ambrangente, 
discutida por Macquail no livro “Media 
performance: mass communication and the public 
interest”, o público é incentivado a ser mais consciente e 
seletista frente as empresas de comunicação relacionadas 
com a produção midiática em massa, pois, ao mesmo 
tempo que representam a liberdade de opinião, aliciam as 
massas em benefício próprio. 


Seguindo a esta retórica, as tendências evolutivas dos 
meios de comunicação que ocorrem a nível mundial, 
trazem consigo novas questões para profissionais de 
ensino e gestores escolares encontrarem resposta: 
compreender as novas interpretações da tecnologia e da 
cultura, decorrentes da intersecção entre a tecnologia, a 
comunicação e a educação, e entender os novos desafios 
estratégicos que se colocam as mídias tradicionais 
subjacente à referida diversificação cultural, conduzindo 
a uma coabitação de gêneros e suportes no universo 
virtual, acredita Soares (2005), promovendo e 
popularizando suas aplicabilidades educativas dentro e 
fora das salas de aula. Igualmente, conhecer os fatores 
que afetam o bem estar dos discentes no seio da 
instituição de ensino, influencia de forma direta e indireta 
a qualidade do processo educativo. Valorizando tais 
princípios, a UFRPE acreditou na proposta de 
desenvolvimento de um protótipo mobile vocacionado a 
ouvidoria da instituição de ensino, denominado Nossa 
UFRPE, servindo, idem, a propósitos educacionais.  


Em termos de participação cidadã através das 
interfaces "mobile", o processo de inclusão digital não se 
faz presente no Brasil, verifica Teixeira (2013), se 
considerarmos, inclusive, o contingente populacional 
com acesso a rede e outros tantos que a utilizam para 
exclusivos fins de entretenimento e interação 
comunicacional com seus pares, espelho da falta de 
conhecimento e conciência em fazer valer seus direitos. 
É por isso que Mike Rible citado em Teixeira e Lima 
Júnior (2013) defendem que para sermos cidadãos 
produtivos precisamos estar comprometidos com à 
igualdade de acesso digital. Ou seja, a participação 
igualitária de todos cidadãos é de suma importância no 
processo de fiscalização, sugestão e avaliação dos 
problemas encontrados na instituição de ensino, da 
infraestrutura ao ambiente educacional nas salas de aula. 
Sob esse prisma, o universo virtual tem possibilitando ao 


cidadão à participação direta, flexível e efetiva em 
termos de interação comunicacional junto ao poder 
público, sinônimo da "cidadania digital", como se 
destaca na figura a seguir, assente na proposta de 
[Ibidem]: 


 
Figura 1. Proposta de Cidadania Digital 


 


 
A sociedade e as autoridades políticas normalmente se 


deparam com diversos problemas no ambiente público, 
desde buracos nas estradas, falta de iluminação pública, 
ruas depredadas, estradas sem sinalização, lixo 
acumulado, esgoto a céu aberto, acessibilidade, entre 
tantos outros. A partir deste cenário, constatamos 
demandas semelhantes nos campus das instituições de 
ensino. 


Nossa UFRPE 
O software Nossa UFRPE trata-se de uma plataforma 


móvel que contempla o processo de gestão de problemas 
existentes dentro do campus e nas áreas circundantes da 
instituição de ensino identificados pela comunidade 
acadêmica, tornando-se um eficiente recurso para 
auxiliar nas tomadas de decisão pelo gestor educacional, 
seja este ouvidor, pró-reitor, vice-reitor e/ou reitor da 
universidade. É seguindo tal premissa que enfatizamos 
uma alternativa viável em termos de serviço público para 
a população estudantil, elevando a qualidade de ensino 
sob diversos aspectos. Por esse motivo, as contribuições 
do nosso protótipo versam tanto sobre a concepção e 
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disponibilização do software, quanto ao registro das 
informações de interesse público (incluindo recursos de 
acessibilidade), ficando, aqui disposta, uma proposta 
concreta para a implementação em qualquer contexto 
social, além do acadêmico. 


Em âmbito geral, em termos de gestão acadêmica de 
instituições de ensino públicas e privadas no Estado de 
Pernambuco, obervamos: a) ausência de instrumentos de 
acompanhamento para a solução dos problemas e de 
feedback para a sociedade; b) sistemas de informação 
fragmentados e não padronizados; c) dificuldade de 
auxiliar o diagnóstico dos problemas; c) ausência de 
planos de ação incorporados para auxiliar a solução da 
solicitação apresentada, entre outros. Daí, fizemos as 
seguintes perguntas a gestores da UFRPE (Campus Sede 
em Recife):  
 
1. Atualmente, é possível identificar os problemas de 
infraestrutura e serviços da instituição de ensino de 
forma contínua através da comunidade acadêmica? 
  
2. Se sabe informar e detalhar quando um problema foi 
identificado, o tempo para a sua solução e o retorno informativo 
ao denunciante? 
  
3. Se faz um mapa dos problemas por setor, centro ou 
departamento, destacando as áreas prioritárias para a ação 
administrativa? 
 
4. Quando ele tomou conhecimento do problema? 
 
5. Qual a medida que foi adotada? 
 
6. O problema foi resolvido? 
 
7. Paralisou em algum local? Porque? Por quanto tempo? 
 
8. Após a solução, alguém checou se, efetivamente, o problema 
foi corrigido? 
 
9. O usuário recebeu feedback da solução adotada? 
 
10. Qual foi a solução adotada para um problema reincidente ou 
Existe alguma biblioteca de melhores práticas para solução de 
problemas? 
 


Todas as respostam convergiam com à evidente 
necessidade de um sistema que viesse a padronizar a 
solução para estas e outras questões de maneira efetiva e 
em custo espaço de tempo. Comumente, tais demandas 
são recebidas ou encaminhadas por meio da ouvidoria 
institucional.  


Em relação direta ao processo de ensino e 
aprendizagem, a falta de livros na biblioteca, lâmpadas 
queimadas, falta de material didático (giz, projector, 
apagador de quadro, etc.), falta de professor para uma 
determinada disciplina ou mesmo, a alocação de um 
professor que não é da área do conhecimento específica, 
são alguns dos problemas mais comuns encontrados em 
instituições de ensino. Surge, então, um modelo 
tecnológico para o monitoramento dos problemas 
comentados em epígrafe. Mas como dar-se-à o processo 
do registro até a resposta final para o demandante?  
 


Vejamos as etapas a seguir: 
 


 
Figura 2. Registrando o problema 


 
O usuário realiza o registro do problema por meio do 


smartphone, tablet, passando a receber o feedback 
imediato da tramitação da demanda.  


Após realizar o envio dos dados cadastrados, o usuário 
será submetido à uma tela onde ele visualizará todos os 
registros que foram enviados por seu dispositivo móvel, 
seguindo de informações da categoria escolhida, um 
resumo de sua descrição e o status de cada um dos seus 
registros (sinônimo de notificações).  


Os registros passaram por três tipos de status, são eles: 
Novo, Em Andamento e Concluído, tais status expressam 
em que condições atuais encontram-se os registros e suas 
representações visuais são a partir de cores. Mas como 
estes registros vão auxiliar no processo de resolução de 
problemas? Os registros que serão reportados pela 
sociedade, passaram por uma espécie de análise e a partir 
disto será possível visualizar a situação de diversas 
regiões do município em uma visão macro, identificando 
quais os problemas que vem dificultando a vida de 
muitos moradores daquela região. O mapa que será 
utilizado para a visualização macro será o Google Maps 
(ao qual serão mostrados posteriormente). A partir destes 
dados, o ouvidor juntamente com autoridades políticas, 
que são representantes do povo, irão tomar medidas para  
conter/solucionar o problema de maneira rápida e 
efetiva, utilizando os dados da aplicação como apoio para 
reconhecimento da localidade destes problemas.    
 


 
Figura 3. Classificando o problema 
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A sistema permite a utilização de categorias que 
facilitam a seleção de problemas que se relacionam. A 
classificação permitirá a elaboração de estatísticas dos 
principais problemas, possibilitando ao gestor a 
elaboração de planos de ação para um grupo específico 
de problemas de determinada localidade. 


Funcionando Off Line - o sistema funciona mesmo que 
não haja conexão com à Internet. Será possível o registro 
de todos os problemas que forem identificados e quando 
estiver conectado, poderá transmitir todos os registros. 


No ato do registro, o aplicativo irá capturar a latitude e 
longitude exata da localização do problema através de 
recursos de GPS do próprio dispositivo móvel, e assim 
realizar o cadastro da sua marcação utilizando serviços 
do banco de dados local do próprio aparelho para o 
armazenamento. Um dos grandes problemas para 
aplicativos deste porte é a conexão com a Internet, pois 
no Brasil, as redes de telefonia móvel 3G ainda não 
alcançaram as expectativas esperadas no quesito de 
conectividade e as 4G ainda estão no processo de 
adaptação, então pensando nesta dificuldade, o sistema 
irá realizar os cadastros dos registros off-line, ativando 
apenas os serviços de GPS, com esta premissa o usuário 
poderá então usurfruir do aplicativo sem necessitar estar 
conectado à uma rede no ato do registro, facilitando 
assim a efetuação dos registros em localidades que ainda 
não possuem o sinal de Internet, como por exemplo áreas 
rurais.  


Mas como funciona o envio destes registros? Assim 
que o usuário se conectar a uma rede WIFI, 3G ou 4G, o 
aplicativo identificará que há conectividade, a partir 
disto, informará que existe registros que foram realizados 
no modo off-line e que precisam ser enviados, pois para 
que possam tornar-se válidos é necessário que sejam 
submetidos ao servidor, então o aplitavo mostrará uma 
tela informando a quantidade de registros que foram 
realizados e um botão “Enviar Registros”. Assim que o 
usuário pressionar o botão de “Enviar Registros”, o 
aplicativo irá submeter todos os dados que forma 
cadastrados off-line ao servidor, vejamos: 


 


 
Figura 4. Acompanhando os registros 


 
O monitoramento do status da solução do problema é 


possível pelo próprio aparelho que o registrou. O usuário 
acompanhará facilmente a evolução da solução do 
problema por meio de um sistema de cores, que será 


atualizado automaticamente, permitindo ao usuário 
verificar o que é novo, o que está em andamento e o que 
já foi concluído. A partir destes dados, o ouvidor ou 
gestor educacional (pró-reitor, vice-reitor, reitor), irão 
tomar medidas para conter/solucionar o problema de 
maneira rápida e efetiva, utilizando os dados da aplicação 
como apoio para reconhecimento da localidade daquele. 
Na prática, observamos as telas no sistema: 


 


 
Figura 5. Mapa de registro geolocalizados 


 


 
Figura 6. Categorias dos problemas 


                                        


 
Figura 7. Status de resolução dos problemas 
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Figura 8. Relatórios estatísticos 


 
Nas figuras 5, 6, 7, 8, o gestor determina às prioridades 


de atendimento das demandas solicitadas por área, por 
setor, por departamento, por centro de ensino ou pela 
urgência em resolver tal problema. É possível visualizar 
os dados que foram submetidos pelo discente, docente, 
técnico administrativo e demais membros da 
comunidade acadêmica local, gerar gráficos estatísticos e 
o status para a resolução dos problemas registrados. 


Após o registro ser resolvido pelo órgão responsável, o 
gestor se encarregará de modificar o status da solicitação 
para “Concluído”. Assim, ele poderá relatar de maneira 
simples e objetiva quais foram os procedimentos que 
precisaram ser tomados para a resolução do problema. 


Por fim, através de mecanismos de e-mail e alerta no 
próprio dispositivo móvel, o cidadão receberá diversas 
notificações de como está o andamento da sua 
solicitação, qual o representante político que está a frente 
deste problema, o protocolo de sua solicitação, dentre 
outras informações no que diz respeito a seu registro. 
Este feedback para a sociedade é um fator essencial neste 
processo, pois a informação em caráter de retorno de um 
chamado é uma garantia do comprometimento e da 
responsabilidade social da gestão pública para com a 
sociedade.  


O processo de feedback é de suma importância para 
sociedade e para o processo comunicativo, pois com a 
evolução da Web 2.0, vários mecanismos se adequaram a 
este novo modelo de comunicação, que intervém 
modificando estado passivo-receptivo para um estado 
ativo-comunicativo, estabelecendo assim a comunicação 
de ambas as partes. Quanto ao mecanismo do feedback, 
além do envio da mensagem original, a informação 


retorna descodificada pelo receptor à fonte ou emissor, 
para que este possa conhecer o resultado de sua 
mensagem.  


Conclusão 
A emergência de novas formas de sociabilidade no 


mundo contemporâneo fomentou outros rumos ao 
desenvolvimento tecnológico, transformando e criando 
relações inusitadas do homem com as tecnologias de 
comunicação e informação. Seguindo essa premissa, o 
software Nossa UFRPE condiciona uma comunicação 
efetiva entre comunidade acadêmica e os gestores 
educacionais, muito além de um simples sistema de 
ouvidoria digital. Através da pesquisa científica e do 
desenvolvimento do protótipo em curso, observamos que 
os registros de diferentes tipos de problemas encontrados 
em uma instituição de ensino superior podem ser geridos 
a partir de plataformas tecnológicas móveis, auxiliando 
precisamente no processo de identificação dos 
problemas, reduzindo o tempo para resolução daqueles, 
uma vez que será encaminhado para o setor específico 
responsável, minimizando os gastos financeiros com a 
alocação de materais e funcionários terceirizados ou 
efetivos desnecessários para algumas situações.   


Em suma, a proposta em curso, inédita na América 
Latina e elogiada durante o III Fórum de Ouvidores das 
Instituições de Ensino Superior de Pernambuco, 
realizado na UFRPE em Julho e Agosto de 2014, 
reconhece a importância da opinião pública e esta, em 
simetria, sente-se representada e satisfeita em ser 
atendida suas demandas, e quando não, ter uma posição 
sobre o motivo que impossibilitou sua resolução, com 
previsão de tempo futuro para a resposta. Ou seja, 
melhora a comunicação, consolida a participação 
democrática popular, satifaz a opinião pública, dar 
suporte a tomada de decisão para os gestores, reduz o 
tempo e os recursos financeiros demandados e contribui 
diretamente na qualidade do processo educativo. 
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