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Resumo:

O presente artigo apresenta os resultados preliminares de uma investigagdo que tem como
objetivo construir um referencial de qualidade da Aprendizagem Potenciada pela Tecnologia e
desenvolver um modelo para avaliar a Aprendizagem Potenciada pela Tecnologia no Ensino
Superior. O processo de construgdo desse referencial integra um quadro teérico, proveniente da
literatura da especialidade com um estudo empirico de cariz interpretativo e exploratorio. O
artigo conceptualiza a problematica assente na qualidade da Aprendizagem Potenciada pela
Tecnologia dando relevo a metodologia de quadro referencial utilizada para delinear de forma
transparente critérios para aferir a existéncia de qualidade desta modalidade de aprendizagem.

Serdo apresentados os passos metodologicos assim como alguns resultados preliminares.

1. Introducao

O impacto da utilizacdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) nas estratégias de Ensino e
Aprendizagem (EA) no Ensino Superior (ES) em Portugal ndo tem vindo a ser avaliado de uma forma
regular. As institui¢des consideram a presenca das TIC como estruturante e muitas dao passos seguros na
implementacdo do b-Learning (Dias, 2010; Pombo & Moreira, 2011) e, algumas mesmo, de cursos
totalmente & distancia, mas esquecem por vezes o papel integrador da tecnologia, reduzindo o seu papel ao
suporte e/ou ferramenta de repositorio de contetdos. O impacto da tecnologia na aprendizagem dos

estudantes e as estratégias conducentes a essa aprendizagem carecem de ser avaliados.

A utilizagdo das TIC como ferramenta integradora e/ou de suporte na estratégia de EA ndo resulta, por si,

numa melhoria imediata da qualidade da aprendizagem (Ehlers, 2007; Stella & Gnanam, 2004).Quando
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comparado com o ensino convencional, uma deficiente utilizagdo das TIC pode resultar, por exemplo, (i)
numa deficiéncia de lideranca (Jara & Mellar, 2009); em dificuldades de comunicagdo entre docente ¢
estudante (Jara & Mellar, 2009); na desagregacao dos processos de aprendizagem com as estratégias de
aprendizagem (Jara & Mellar, 2009) e, como consequéncia, num aumento da taxa de abandono escolar
(Parker, 1999; Xenos, 2004). E assim relevante compreender que utilizagdo pode ser feita das TIC e de

que forma as podemos utilizar para potenciar a aprendizagem dos estudantes no ES.

2. Enquadramento tedrico

As TIC como ferramentas integradas nas atividades de EA podem ser utilizadas em diferentes contextos e
com os objetivos mais dispares. O docente pode utilizd-las para (i) potenciar as suas estratégias
presenciais, (ii) promover cendrios de aprendizagem autonoma, (iii) prolongar virtualmente as sessdes
presenciais, oferecendo novas oportunidades para o aprendente, ou (iv) desenvolver o ensino a distancia
(Gomes, 2006). O estudante pode utiliza-la para (i) comunicar com colegas, (ii) delinear o seu percurso de
aprendizagem e (iii) potenciar a sua aprendizagem com novos recursos ¢ oportunidades. A utilizacdo
efetiva da tecnologia ndo pode ser vista como instantinea, devendo, por isso, ser usada com um
planeamento cuidado, com reflexdo e com testagem. Vrasidas (2004) refere que, por vezes, apesar do
potencial de uma determinada estratégia, ela ndo foi planeada e testada e, por isso, podera tornar-se
ineficiente. O docente deve refletir sobre o impacto que determinada estratégia tera na aprendizagem do
estudante, deve pressupor um desenho da estratégia assente naquilo que se presume como ensino centrado
no estudante (Hannafin & Land, 1997), um ensino que reconhece o papel do estudante como ator na
procura e aquisicdo do conhecimento, que reconhece, por principio, que o estudante aprende como,
quando e onde quer. Segundo ¢ referido por Tigelaar ef al. (2004), o desenho do curso tem de promover
estratégias de aprendizagem ativas, visto que quanto mais ativo for o papel do estudante no processo de
aprendizagem, mais centrado no estudante este sera. Para a tecnologia potenciar a aprendizagem, o
desenho do curso e do ambiente de aprendizagem devem promover estratégias e cenarios que permitam ao
estudante resolver problemas, manipular, interpretar, formular hipoteses, experienciar e tomar decisdes
(Roth & Roychoudhury, 1993). Shea, et al. (2003) concretizam, adiantando que, para ser eficiente, um
ambiente de aprendizagem deve encorajar: (i) um contacto colegial entre estudantes e docentes; (ii)
colaboragdo entre estudantes; (iii) feedback atempado; (iv) calendarizagdo das tarefas; (v) técnicas de
aprendizagem ativas; (vi) comunicacao de altas expectativas; (vii) respeito pela diversidade de opinides e

(viii) respeito pelo ritmo de aprendizagem de cada estudante. Casanova, et al. (2011) realcam a
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importancia de se desenvolverem estratégias de aprendizagem ativas, sugerindo a (i) aprendizagem

baseada em problemas, (ii) as aprendizagens colaborativa e cooperativa e o (iii) role-play.

Esta abordagem ao EA no ES carece que os atores assumam novos papéis e, associados a estes, adquiram
um conjunto de novas competéncias. Ao mesmo tempo, sugere que as instituicdes de ES se reformulem,
adquirindo novos habitos, redesenhando as suas politicas, formulando novas diretrizes pedagogicas e
desenvolvendo novos sistemas de informagdo e aplicagdes tecnologicas que enquadrem as TIC numa
visdo mais integrada (Lea, Clayton, Draude, Manager, & Barlow, 2001). Como referem Reichert & Tauch
(2005) “In re-designing more student-centred curricula, institutions must foresee that students will need
more guidance and counseling to find their individual academic pathways in a more flexible learning

environment” (p. 18).

Docentes, estudantes e instituicdes devem adaptar-se a estas novas exigéncias de forma a potenciarem,

com o recurso das tecnologias, uma experiéncia de aprendizagem com qualidade.

2.1 Qualidade educacional

O termo qualidade tem uma natureza subjetiva pois reflete diferentes perspetivas do individuo e da
sociedade (Harvey & Green, 1993). Para Harvey & Green (1993) a nocdo do que ¢ qualidade ndo ¢
verdadeiramente relacionada com o mesmo aspeto, mas potencialmente com aspetos diferentes com o
mesmo rétulo. Por exemplo, a definicdo de qualidade de um aspeto no ensino, na perspetiva do estudante,
¢ diferente da do docente, pois as concecdes de ensino que possuem, sdo diferentes. A nogdo de qualidade
diverge, portanto, de acordo com as nossas experiéncias e vivéncias, dai ser necessario analisa-la através
de outra perspetiva, através da identificacdo de um padrdo, de uma referéncia absoluta ou de um ideal de

qualidade (Ehlers, 2007).

Davok (2007) define o termo qualidade como um conjunto de propriedades, atributos e condi¢cdes de um
determinado objeto ou processo, que permite ser comparado a um conjunto de indicadores por forma a
procurar compreender se satisfazem estes indicadores. Esta satisfagdo resulta, portanto, de uma
comparagdo existente do objeto a outro objeto, padrio, norma ou critério, e a percecdo de que este objeto
esta em conformidade com esta comparagao (Ehlers, 2007) ou da percecdo de satisfacdo de um conjunto

de requisitos sobre um determinado objeto analisado (Harvey & Green, 1993).

No contexto educativo, e de acordo com Coelho, Sarrico & Rosa (2008) e Davok (2007), o conceito de
qualidade ¢ relativo, dependente das prioridades, expectativas e interesses dos grupos. Assim sendo,

referindo-se a qualidade educativa, Pawlowski (2007) sugere que nos devemos aproximar dos objetivos e
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das necessidades dos stakeholders, socorrendo-nos da sua participacdo. Segundo este autor, qualidade
implica “appropriately meeting the stakeholders’ objectives and needs, which are the result of a
transparent, participatory negotiation process within an organization” (Pawlowski, 2007, p. 4). Esta
nogao sistémica de que os diversos stakeholders devem participar no processo de qualidade faz com que

este seja um processo mais transparente e, desse modo, mais respeitado e mais compreendido.

A qualidade educacional tem vindo, nos ultimos anos, a ganhar uma relevancia consideravel no espago
mediatico nacional face as pressoes externas a que os devidos governos e institui¢des t€m sido sujeitos.
Estas pressdes passam pelas diversas metas, rankings e padrdes de qualidade obrigatdrios ou indicativos,
como os relatorios da OCDE, do Piza, as diretrizes da ENQA, as conclusdes bienais do Bologna Follow
Group, ou os inumeros rankings que classificam as universidades com base em indicadores de ensino e,
sobretudo, de investigacdo. Neste contexto, o pressuposto de qualidade ndo tem apenas sido considerado
como fator indissociavel da avaliacdo, mas também, e sobretudo, como fator impulsionador das agendas
politica e académica. A palavra qualidade ainda € vista, sobretudo, pela sua natureza de certificagdo e ndo
pela sua capacidade de permitir aos diversos agentes promover a melhoria (Jara & Mellar, 2009). Em
educacdo, os mecanismos de garantia da qualidade devem ser vistos como tendo o objetivo de monitorizar
os programas de estudo de forma a identificar forcas e fraquezas e, no seguimento deste passo, espoletar
um conjunto de planos de acdo que visem retificar os problemas identificados (Huet, Rafael, Costa,
Figueiredo, & Oliveira, 2011). Mas devem também permitir servir de referenciais para que os atores

compreendam de que forma devem proceder no sentido de revelarem praticas com qualidade.

Para o eLearning, e por causa das suas caracteristicas, o termo qualidade deve também ser relacionado
com todo o processo, produtos, servigos e politicas relacionadas com as TIC (Pawlowski, 2007). Dias
(2010) refere ser fundamental cada instituigdo definir o que é para si qualidade no eLearning ¢ de que
forma ela interage com a sua cultura de ensino (por exemplo, uma instituicdo pode considerar que a
autonomia do estudante deve ser promovida, dai que, para haver qualidade, ela deve estar implicita na
estratégia de ensino e aprendizagem). Em conclusdo, qualidade educacional deve envolver os diversos
atores e, a0 mesmo tempo, introduzir um papel de certificagdo, de regulacao e de promocao da melhoria.
Existe, de acordo com os proprios contextos onde € inserida, devendo, por isso, possuir caracteristicas de

moldagem face as idiossincrasias das institui¢des.

2.2 Quadro referencial

O termo avaliagdo estd por norma indissociavel do termo qualidade. Para se avaliar um objeto, um

processo ou o desempenho de um individuo, deve saber-se cabalmente o que se reconhece como qualidade
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e deter um conjunto de informagdes que permitam a formulagdo de juizos sustentados e imparciais. O
processo de avaliagdo deve, para além de cristalino, ser compreendido por todos aqueles que estdo
envolvidos no processo: o avaliador, o avaliado e o decisor. A avaliagcdo exige, por isso, um sistema
externo ou interno de conhecimentos, de normas e de objetivos, sobre os quais a avaliacdo se realiza. Um
quadro de conhecimentos sobre o que ¢ a qualidade de um determinado objeto, procedimento ou agdo, que
de forma transparente nos faga perceber se estamos ou ndo em consonancia, que nos permita fazer juizos
de valor sustentados e compreendidos. A este sistema de conhecimentos sobre o objeto a avaliar
designaremos de quadro referencial (Figari, 1999). Segundo Figari, os quadros referenciais permitem uma
melhor compreensdo da concecdo de avaliagdo a adotar e dos dispositivos avaliativos que lhe
correspondem (Figari, 1996). Enquanto estrutura de apoio ao processo avaliativo, o quadro referencial
pressupde a existéncia de um corpo de conhecimento do qual qualquer trabalho em avaliagcdo se devera
apropriar criticamente. O referencial pressupde a existéncia de bom mapeamento do objeto a avaliar,
sendo que este emerge como condi¢do fundamental para o avango do conhecimento (Cardoso, Alarcdo, &
Celorico, 2010). Concordamos com esta visdo de referencial que promove a ideia de que se compreende
melhor um objeto e de que se promove a aquisi¢do de conhecimento sobre esse objeto. No nosso
entendimento, a constru¢do do referencial faz mais sentido quando associada a qualidade, aos aspetos que
comprovam a existéncia de qualidade de um objeto e, desta forma, apenas conseguimos saber se existe
qualidade quando conhecemos de uma forma profunda o objeto. No caso concreto da APT ¢ fundamental
construir fundagdes para procurar conhecer melhor os seus pressupostos e, s ai, procurar compreender
que critérios podemos utilizar para interpretar a existéncia de qualidade. Alves (2001) acrescenta que o
processo de referenciagdo permite procurar e/ou desenvolver referéncias, diagnodsticos, definir as
dimensdes de avaliagdo e justificar os critérios selecionados. Este processo permite, assim, a
contextualizacdo, a transparéncia, a triangulacdo de dados, a produgdo de conhecimento ¢ a envolvéncia
dos diversos atores no processo. O proposito desta investigacdo passa, pois, por desenvolver um
referencial de qualidade da APT, de forma a conhecer o que se entende por ela e de que forma a podemos

avaliar.

3. Problematizacao

O aumento da competitividade do ES tem levado as institui¢des a considerar a qualidade como algo
intrinseco ao seu dia a dia. No que se refere a utilizagdo da tecnologia no EA e tendo em conta que ela
sugere inova¢do e, muitas vezes, uma inovacdo ndo testada (Casanova, 2010), foram surgindo

internacionalmente diversos modelos no sentido de estabilizar ¢ de estruturar estes processos (Inglis,
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2005). Embora existam similaridades entre ambas as modalidades (Stella & Gnanam, 2004), os cursos
mediados pela tecnologia tém caracteristicas especiais que os tornam, em parte, distintos dos cursos
tradicionais e que sugerem uma avaliacdo sustentada em alicerces diferentes. McGorry (2003), por
exemplo, refere como fundamental ter-se em linha de conta a existéncia de flexibilidade, feedback e
interagdo, qualidade e variedade do suporte técnico e pedagogico dado aos estudantes, e a satisfagdo dos
atores. Nao ¢ possivel avaliar cursos com estas caracteristicas de uma forma fidvel sem ter em conta uma
natureza holistica da avaliacdo que presuma que a qualidade de um curso ndo depende apenas das
qualidades pedagdgicas do docente: depende de outras dimensdes, como as condi¢des que a instituicao
disponibiliza junto dos atores, o desenho do curso, as competéncias e as expectativas dos diversos atores, a

qualidade dos recursos e do ambiente de aprendizagem.

Justifica-se, por isso, o desenvolvimento de quadros referenciais que promovam a existéncia das diversas
dimensodes, de forma a entender qualidade da APT num sentido holistico em que o alvo da avaliagdo seja
muito mais de que um docente, um estudante ou um processo. Desta forma, a investigacdo que realizamos
procura responder aos seguintes objetivos: (i) desenhar um quadro referencial sobre a APT e (ii)
desenvolver e validar um modelo de avaliacdo e de monitorizagdo da APT no Ensino Superior. Para o

artigo em questdo procuraremos destacar, mais significativamente, o primeiro objetivo da investigagao.

4. Metodologia

De forma a responder aos objetivos propostos o estudo esta dividido em duas fases: (i) o desenvolvimento
de um referencial de qualidade da APT e (ii) o desenho de um modelo de avaliagdo para avaliar a
qualidade da APT no ES. Na primeira fase - o desenvolvimento de um referencial de qualidade da APT -,
procuramos selecionar aspetos de qualidade nas praticas da utilizacdo da APT ou referéncias a qualidade
na utilizacdo da APT. Estes aspetos/referéncias permitirdo identificar as dimensdes e os critérios mais

adequados sobre qualidade da APT (fase 1 - fig. 1).

Numa segunda fase, e ap6s validadas as dimensdes e critérios identificados, procederemos a identificacdo

e validacao dos indicadores (fase 2 - fig. 1).
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Figura 1 - Vista da investigagéo

Conforme se infere da figura 1, a fase de construgdo do referencial de qualidade divide-se em duas etapas:
a recolha e analise de dados e a seleg¢do e validacdo de critérios. A fase de recolha e analise de dados

depreende da recolha de aspetos e referéncias a qualidade na utilizacdo da APT feitos através de um

modelo de avaliacdo da APT no ES

conjunto de técnicas de recolha de dados e de momentos:

e Revisdo da literatura sobre modelos e instrumentos de avaliagdo da utilizagdo das TIC no EA -

(rd01)

e Revisdo da literatura sobre qualidade na Aprendizagem Potenciada pela Tecnologia (rd02)
e Revisdo da literatura sobre competéncias de docentes no desenvolvimento de cursos mediados
pela tecnologia no ES - (rd03)

e Entrevistas individuais a orgdos de gestdo (nl), staff de apoio técnico (n2), docentes com

experiéncia na utilizagdo das TIC no EA (n7) — (rd04)

o Focus group a estudantes (n6) — (rd05)
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Recolha de dados 01 (rd01) - foram pesquisados ¢ selecionados artigos que apresentam modelos ¢
instrumentos de avaliacdo de eLearning em contextos a distdncia e/ou presencial. Procurou-se identificar
de forma presencial estes artigos através de revistas da area da tecnologia educativa com fator de impacto
(ISI Web of Knowledge, Scopus e Schoolar). Selecionaram-se referéncias que potencialmente derivam de
uma utilizacdo das TIC com qualidade. Através do software de analise qualitativa e de contetido NVIVO9
- ferramenta de CAQDAS (Computer Aided Qualitative Data Analysis Software) - estas referéncias foram
agrupadas em dimensdes de andlise, com base nas suas proprias relacdes e nas sugestdes de outros
momentos de recolha de dados, por exemplo os decorrentes de rd04. A recolha permitiu selecionar 560

referéncias/aspetos de qualidade.

Recolha de dados 02 (rd02) — foram pesquisados e selecionados artigos com referéncias a praticas com
qualidade no desenho, desenvolvimento e instru¢do da Aprendizagem Potenciada pela Tecnologia (TEL).
Procurou-se identificar de forma presencial estes artigos através de revistas da area da tecnologia
educativa com fator de impacto (ISI Web of Knowledge, Scopus e Schoolar). Selecionaram-se as
referéncias consideradas mais relevantes pelos proprios autores dos artigos e novamente agruparam-se
com base na metodologia supra-indicada (Casanova, Moreira, & Costa, 2011). A recolha permitiu

selecionar 109 referéncias/aspetos de qualidade.

Recolha de dados 03 (rd03) — foram pesquisados e selecionados artigos e documentos que procuram
identificar as competéncias necessarias para docentes do ES promoverem estratégias de EA mediadas
pelas TIC. Procurou-se identificar de forma presencial estes artigos através de revistas da area da
tecnologia educativa com fator de impacto (ISI Web of Knowledge, Scopus e Schoolar). Como
competéncias foi utilizada a definicdo de Lucia & Lepsinger (1999), que refere o conjunto de
caracteristicas pessoais, comportamentos e atitudes, habilidades e conhecimentos adquiridos. Apos varios
processos de filtragem e de validagdo (Casanova, Costa, & Moreira, 2012) foram selecionadas as 17

competéncias macro mais referidas.

Recolha de dados 04 (rd04) — foram realizadas entrevistas individuais a 6rgdos de gestdao (nl), staff de
apoio técnico (n2), docentes com experiéncia na utilizacdo das TIC no EA (n7). Os objetivos das

entrevistas foram (i) aprofundar o conhecimento das praticas da utilizagdo das TIC e (ii) reunir aspetos e

4226



praticas de qualidade nas estratégias mediadas pelas TIC (Casanova, ef al., 2012). A anélise de conteudo

efetuada permitiu selecionar 24 referéncias/aspetos de qualidade.

Recolha de dados 05 (rd05) — foi realizado um focus group a estudantes dos trés ciclos de estudo — 1°, 2.°
e 3.° ciclos - (n6). O objetivo foi similar ao apresentado em rd04 (Casanova, et al., 2012). A analise de

contetdo efetuada permitiu selecionar 32 referéncias/aspetos de qualidade.

5. Resultados

Utilizando o software de andlise qualitativa e de andlise de conteido NVIVO9 — ferramenta de CAQDAS
(Computer Aided Qualitative Data Analysis Software) - foram identificados 749 aspetos/referéncias de
qualidade provenientes dos momentos de recolha de dados apresentados anteriormente (rd01, rd02, rd03,
rd04 e rd05). Sempre que possivel procurou manter-se o texto original da referéncia/aspeto de qualidade,
mesmo que escrito numa lingua que ndo o portugués, para facilitar a sua identificacdo no artigo do qual foi

retirado.

A utilizagdo desta ferramenta permitiu agrupar os aspetos/referéncias de qualidade em dimensdes e
responder a uma premissa deste estudo que passa pela necessidade de se construir um quadro referencial,
de caracter holistico, que promova a existéncia de dimensdes endogenas e exdgenas ao processo de EA.

Foram identificadas 10 dimensdes (fig. 2) e, agrupados nestas, os 749 aspetos/referéncias de qualidade.

Resultadose Servigose
Impacto; 58, Infraestruturas;
< 106

Disponibilizagao P

de Conteudo; 103 .«
y \ Politicas

\_\Institucionais: 73

y
A

Recursose |
Materiais; 65 |

Atributo do
Curso; 38

Competénciase
Pré-requisitos; 50

Desenho do
curso; 121

Ambiente de
Aprendizagem;
100

Expectativas e
Motivagdes; 33

Figura 2 - Dimensoes de analise
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Verificou-se existir uma representacdo suficiente nas diversas dimensdes identificadas. As dimensdes
Desenho do curso (121), Servicos e Infraestruturas (106), Disponibilizacdo de Contetido (103) e Ambiente
de Aprendizagem (100) foram as dimensdes com mais aspetos/referéncias de qualidade referenciadas. As
menos referenciadas foram Atributo do Curso (38) e Expectativas e Motivacbes (33). A concretizagdo
desta estratégia permitiu criar um quadro com a relagdo aspeto/referéncia com a dimensdo conforme se

pode visualizar no exemplo da tabela 1.

Tabela 1- Exemplo do quadro de relacdo aspeto/referéncia com a dimensao

ref aspeto/referéncia dimensao rd referéncia
71 Tutoring is available as a learning resource. Servigos e rd01 (Shelton,
infraestruturas de 2010)
suporte
130 Students have access to sufficient library resources that Servigos e rd01 (McGorry,
may include a ‘*virtual library’” accessible through the infraestruturas de 2003)
World Wide Web. suporte
428 Assessment processes are well documented and all those Servigos e rd01 (EADTU,
involved in marking are trained in their role, work to infraestruturas de 2006)
common marking schemes and are subject to effective suporte
monitoring.
566 docentes consideram importante ter assisténcia online Servigos e rd02 (Weaver,
infraestruturas de Spratt, & Nair,
suporte 2008)

A identificagdo do aspeto/referéncia e a associagdo a uma dimensdo permitiu partir para uma segunda

etapa que passa pela concretizagdo do aspeto/referéncia em critério.

No entendimento desta investigacdo a existéncia de um critério teria de pressupor a existéncia de um
aspeto de qualidade. O elevado nimero de aspetos/referéncias de qualidade dificultaram sobremaneira a
determinagdo de critérios para cada um destes aspetos, tendo, por isso, sido necessario criar uma
subcategoria dentro de cada dimensdo, a que se deu o nome de dominio. O dominio representa uma
componente da dimensdo, por exemplo, na dimensdo ‘“Recurso de Aprendizagem”, a componente
“Pedagogica”. Foram criados dominios para todas as dimensoes, exceto a dimensdo 10, “Resultados e

Impacto”, pois tornou-se exequivel a constituicdo de critérios sem a existéncia de dominios (fig. 3).
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Figura 3 - Mapa de dominios
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apoio técnico ol o — compreensivels il pedagogico motivagio
competéncias relagio coma componente
procedimentos mpesind et corregio o tecnolégico particpagio
waldadedos campeticas crar s
flexibilidade
Interagio e
colaboragdo
potencial
investigativo
utilizagio da
tecnologla

A existéncia destes dominios permitiu, com mais facilidade, associar os critérios a cada dominio e, como

consequéncia, a cada aspeto/referéncia. Por fim procurou-se concretizar os diversos aspetos/referéncias

em descri¢des compreensiveis, agrupando-os associados a cada critério. Assim, serd mais facil

compreender o que € exigido em cada critério e, consequentemente, facilitar a compreensdo do que sera

necessario para avaliar a sua conformidade. Para manter o entendimento de que aspetos/referéncias

compunham o critério foi mantida a associagdo da referéncia através do seu numero de entrada na base de

dados, conforme se pode visualizar no exemplo da tabela 2.

Tabela 2- Quadro referencial na dimensao servigos e infraestruturas — dominio apoio administrativo

apoio administrativo

dominio

id

SIAA01

SIAA02

critério

acessibilidade

disponibilidade

aspeto/referéncia

quem os
referencia

Acesso online a materiais e
informagdo administrativa.

(EADTU, 2006)

Suporte técnico e
administrativo dado ao
docente esta disponivel (em
documentos e ajuda
pessoal).

(MacDonald &
Thompson, 2005;
McPherson &
Nunes, 2008;
Shelton, 2010;
Weaver, et al.,
2008; Yeung,
2002)

ref
aspeto
506

65, 183,
184,
270, 562
& 566

4229



dominio @ id critério aspeto/referéncia quem os ref

referencia aspeto
SIAAQ3 | eficacia Eficacia e rapidez na (EADTU, 2006; 395 &
resposta no tratamento dos Merisotis & 512
assuntos administrativos e Phipps, 2000)

resposta as reclamagdes dos
estudantes. O suporte
académico ¢ eficaz
facilitando a fung¢do docente
e acolhendo as
preocupacdes dos
estudantes e stakeholders.

SIAA04 | estruturante O apoio que ¢ dado ao (Merisotis & 398
docente, inclusive por parte | Phipps, 2000)
de colegas, mantém-se no
decorrer do curso.

A metodologia utilizada permite, por um lado, chegar a um critério de forma transparente, dando-lhe a
associacdo dos aspetos, de quem os referencia e de como os referencia. Por outro lado, facilita o
desenvolvimento de indicadores para cada critério, utilizando o texto dos aspetos/referéncia como farol
para o desenvolvimento dos indicadores. No quadro referencial existem 183 critérios divididos pelas dez

dimensoes de analise.

O numero elevado de critérios dificulta o processo de validagdo do quadro referencial. E importante
validarmos o quadro referencial nesta fase para garantir que os critérios sdo adequados para a dimensédo e
dominio a que pertencem, que sdo importantes na sua relacdo com qualidade da APT e que refletem o
texto dos aspetos/referéncia. Esta preocupacdo pela validagdo resulta do carater interpretativo e
exploratorio da investigacdo. Assim sendo procuraremos fazer uma validagdo mista através de um painel

de especialistas nacionais e internacionais.

6. Conclusao

O desenvolvimento do quadro referencial sobre qualidade na APT permite encerrar uma etapa da
investigacdo que responde ao objetivo de compreender o fenomeno da APT e determinar aquilo que se
entende por qualidade das praticas, competéncias, processos e infraestruturas. No decorrer da investigacao
procuramos fornecer um conjunto de critérios contextualizados que melhor permitam compreender o
fenémeno da Aprendizagem Potenciada pela Tecnologia. Os 183 critérios identificados, associados ao
texto sobre o aspeto/referéncia, permitem compreender o fendmeno e criar fundacdes para que esta
investigacdo possa desenvolver, numa segunda fase da investigagdo, um modelo de avaliagdo com os
respetivos indicadores e instrumentos relevantes. Permite ainda desbravar conhecimento (Cardoso, et al.,

2010) facultando a comunidade académica um quadro com informagdo sustentada sobre o que se entende
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por qualidade da APT. Por ultimo, permite ainda servir como suporte para modelos dimensionais de
avaliagdo, modelos que pretendam apenas debrugar-se sonbre uma unica dimensdo, ou até
multidimensionais. Nao consideramos fundamental existir uma avaliagdo que comporte as dez dimensdes.
Os modelos desenvolvidos com base neste referencial devem, eles proprios, adaptar-se as necessidades de
avaliagdo institucional, respeitando dimensoes, critérios ¢ indicadores que fagam sentido nas proprias

culturas organizacionais.
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Resumo:

El impacto de la inclusion en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), también
llamado "proceso de Bolonia", ha supuesto la consecuciéon de numerosos cambios, mas 0 menos
acentuados, en los contextos universitarios. Se ha procedido a la adaptacion de las antiguas
titulaciones de diplomatura y licenciatura a estudios de grado, a la vez que se han ido
incorporando otras disposiciones de caracter politico e institucional en la implementacion del
EEES. Paralelamente a estos procesos han tenido lugar grandes transformaciones en cuanto a la
formacion inicial del profesorado de ensefianza secundaria. Nos referimos con ello a la
supresion del Curso de Adaptacion Pedagdgica (apodado coloquialmente como "CAP") y la
adopcion de un modelo formativo de tipo master de postgrado (60 ECTS). El inicio de este
nuevo modelo se sitia en el afio 2009, aunque la revision de la literatura muestra que es un
cambio largamente esperado, constituyendo un gran desafio y una oportunidad para el cambio

pedagdgico en relacion a la formacion inicial del profesorado en el marco del EEES.
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