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INTRODUÇÃO 

George Veletsianos 

Os sistemas educacionais em todo o mundo estão enfrentando enormes 

transformações como resultado de mudanças socioculturais, políticas, 

econômicas, demográficas e tecnológicas. Em particular, as tecnologias 

emergentes (como mídias sociais, jogos sérios e softwares adaptativos) e práticas 

emergentes (como abertura e modelagem de usuários) foram anunciadas como 

se proporcionassem oportunidades para transformar a educação, a aprendizagem 

e o ensino. Esses debates muitas vezes postulam que novas ideias — sejam 

tecnologias ou práticas — discutirão problemas educacionais (livros didáticos 

abertos talvez tornem o ensino superior mais acessível) ou fornecerão 

oportunidades para repensar as maneiras como a educação é organizada e 

implementada (por exemplo, a coleta e a análise de big data podem permitir que 

os designers desenvolvam algoritmos que forneçam feedback inicial e crítico para 

alunos em risco). No entanto, as maneiras como as inovações e práticas 

emergentes são usadas em contextos de aprendizagem digital são muito mais 

complexas e elusivas. Neste livro, eu reúno trabalhos associado à emergência na 

educação online para conceituar, projetar, criticar, aprimorar e compreendê-la. 

Este volume reúne experiências internacionais, conhecimento disperso e 

perspectivas multidisciplinares para uso por membros de comunidades de 

pesquisa e profissionais de aprendizagem digital inovadora. 

Esta introdução aborda três questões: 

a) quais são as contribuições acadêmicas do livro como um todo? 

b) quais são os temas que unificam o livro e por que todos os capítulos da 

versão anteriormente publicada seguem inclusos neste livro? 

c) qual é o foco de cada capítulo? 

Embora cada capítulo deste livro melhore nossa compreensão sobre as 

tecnologias e práticas emergentes, o livro como um todo traz três contribuições 

significativas. 

Em primeiro lugar, o livro oferece uma pesquisa sólida. A pesquisa 

equilibrada sobre tecnologias e práticas emergentes no contexto da educação 

digital é crucial. Na maioria das vezes, pesquisadores, designers e educadores 

apresentam descrições esperançosas do potencial de abordagens emergentes 



8                                                                                  Emergência e inovação na aprendizagem digital 

 

para a educação, mas ignoram ou resistem às condições complexas sob as quais 

o aprendizado ocorre. Neste livro, os colaboradores discutem tecnologias e 

práticas emergentes na aprendizagem digital, sem perder de vista o fato de que o 

que designa tecnologias e práticas como emergentes é o contexto em que operam. 

Eles reconhecem que as tecnologias e as práticas moldam e são moldadas por 

ambientes socioculturais. 

Em segundo lugar, o livro reúne estudiosos e profissionais. Pesquisadores 

e profissionais da educação digital raramente interagem, tornando o 

compartilhamento, a disseminação e o aprimoramento de seu trabalho uma 

tarefa desafiadora. Esse problema foi recentemente trazido à tona porque a 

tecnologia educacional tem recebido considerável atenção de stakeholders que 

não estavam anteriormente associadas ao uso da tecnologia na educação (como 

investidores, desenvolvedores independentes e laboratórios de inteligência 

artificial). Por meio deste livro, espero fornecer mais oportunidades de interação 

entre pesquisadores, educadores, designers e desenvolvedores, tanto experientes 

quanto novatos. 

Em terceiro lugar, este livro traz novas vozes para a educação digital, vozes 

que são significativas para seu aprimoramento, seu refinamento e sua 

compreensão. Essa contribuição é particularmente significativa devido ao 

crescente interesse que o campo está experimentando. Ao revisar um livro recém-

publicado sobre educação online, Tony Bates (2014) pergunta: 

Onde estão os jovens pesquisadores e, especialmente, os pesquisadores 
de recursos educacionais abertos, MOOCs, aplicativos de mídias sociais 
em aprendizagem online e, acima de tudo, pesquisadores das muitas 
universidades presenciais que agora estão integrando a aprendizagem 
online? 

Este livro inclui vários capítulos de líderes emergentes situados em 

organizações presenciais que estão expandindo os limites da aprendizagem 

digital. Essas pessoas estão moldando o futuro da aprendizagem digital e, neste 

volume, abordam questões relativas a abertura, analytics, MOOCs e mídias 

sociais. 

Quatro temas unificam todos os capítulos deste volume. Em primeiro 

lugar, todos os capítulos examinam conceitos associados a tecnologias ou práticas 

emergentes em educação digital. Seja examinando os fundamentos teóricos da 

aprendizagem (capítulo 3), a desordem da aprendizagem em contextos de 

aprendizagem emergentes (capítulo 2), o uso de learning analytics para 
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compreender ambientes de aprendizagem emergentes (capítulo 8) ou as 

perspectivas dos indivíduos sobre abordagens emergentes à educação (capítulos 

7 e 10), esses autores contribuem para uma maior compreensão do que 

exatamente constitui a emergência na educação. 

Além disso, todos os capítulos deste livro resistem a noções simplistas de 

determinismo tecnológico e mostram como a falta de neutralidade da tecnologia 

é negociada na prática. Os colaboradores descrevem como características 

particulares da tecnologia moldam a prática e como a prática molda as maneiras 

como a tecnologia é usada (capítulos 1, 2, 4, 7 e 9). Ao resistir a narrativas 

tecnodeterministas, este livro visa informar os leitores sobre as relações 

negociadas entre tecnologia e prática, e as realidades complexas que surgem 

quando a teoria encontra a prática. 

Outro tema central que percorre o livro é a tensão que existe entre os 

apelos por eficiência e os apelos por uma aprendizagem humanizada. Por um 

lado, as instituições educacionais e as partes interessadas estão enfrentando 

apelos crescentes por responsabilidade e eficiência, muitas vezes resultantes da 

realidade econômica de nossos tempos. Por outro lado, existe uma necessidade 

crescente de “humanizar a experiência online com maior compaixão, empatia e 

mente aberta” (HERRINGTON; OLIVER; REEVES, 2003). A tensão entre essas 

duas questões é evidente nas conversas em torno da aprendizagem digital e nas 

pesquisas apresentadas neste livro. 

Finalmente, todos os capítulos estão implicitamente preocupados com a 

maneira como as tecnologias emergentes e os fenômenos associados 

reconfiguram o papel dos alunos e professores, e como alunos e professores 

reconfiguram os papéis que as tecnologias desempenham na educação digital. 

Embora essa questão seja explicitamente explorada no capítulo 5, os capítulos 8 

e 9 investigam os papéis dos alunos em ambientes de aprendizagem 

autoinstrucional, e o capítulo 4 examina como as abordagens emergentes para a 

coleta e a análise de dados mudam os papéis instrucionais para artefatos 

tecnológicos. 

O livro está dividido em duas seções: fundamentos e aplicações. Na seção 

“Fundamentos”, os autores examinam os aspectos conceituais e teóricos das 

tecnologias e das práticas emergentes na educação online. 
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No capítulo 1, examino o significado dos termos “tecnologias emergentes” 

e “práticas emergentes” e observo que essas duas expressões são frequentemente 

utilizadas ao acaso, sem uma compreensão clara do que realmente significam. 

Proponho que as tecnologias e práticas emergentes são definidas pelo contexto 

em que estão situadas e sugiro que compartilham quatro características: não-

novidade (not-newness); vir a ser; ainda-não (not-yetness); e potencial não 

realizado, mas promissor. A conceituação dos termos propostos no capítulo 1 

situa os capítulos seguintes e estabelece um terreno comum sobre o qual se pode 

examinar a emergência e a inovação na educação digital. Essa definição foi 

atualizada a partir da proposta em Emerging Technologies in Distance 

Education (o precursor deste livro) para refletir uma compreensão mais refinada 

das características de emergência. 

Ross e Collier (capítulo 2) identificam a necessidade de avaliação do design 

da aprendizagem e das práticas de ensino para a educação digital, 

especificamente no que diz respeito à medição, e os desafios que as tecnologias 

emergentes representam para as instituições de ensino superior. Esse capítulo 

fornece insights e discussões sobre o ainda-não, a desordem da aprendizagem e 

a complexidade do design da aprendizagem. 

Anderson (capítulo 3) apresenta os fundamentos teóricos da 

aprendizagem em contextos emergentes, revisando perspectivas estabelecidas e 

contemporâneas destinadas a responder à questão de como as pessoas aprendem 

em contextos digitais. O trabalho apresentado em cada capítulo deste volume 

pode ser rastreado até os fundamentos teóricos discutidos por Anderson. 

No capítulo 4, Kimmons e Hall fornecem um conjunto de critérios 

padronizados para comparar modelos de integração de tecnologia de uma forma 

significativa. Modelos de integração de tecnologia são frameworks usados por 

organizações para orientar o pensamento sobre o uso de tecnologias emergentes 

na educação, e Kimmons e Hall fornecem os meios para os stakeholders tomarem 

decisões informadas ao escolher modelos de integração apropriados para orientar 

o uso, a adoção e a integração de tecnologia. 

Wellburn e Eib (capítulo 5) investigam como as tecnologias emergentes 

podem afetar e transformar o papel dos educadores e alunos, e como as práticas 

online emergentes podem influenciar as formas como a educação é organizada. 
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Eles descrevem como experiências online relevantes podem ser trazidas para 

nossas práticas de ensino e aprendizagem. 

Na seção “Aplicações”, os autores examinam as aplicações de tecnologias 

e práticas emergentes na aprendizagem online e investigam o complexo cenário 

social, organizacional e contextual da emergência na aprendizagem online. 

Uma prática emergente no campo é a análise da aprendizagem, 

especificamente a coleta e análise de dados que os participantes deixam nos 

ambientes online que frequentam. No capítulo 6, Baker e Inventado discutem o 

uso da mineração de dados e da análise da aprendizagem para a educação online 

e examinam como as instituições de ensino podem usar essas práticas 

emergentes. Com interesse de provocar uma discussão, os autores se concentram 

em alguns exemplos-chave do potencial da análise de aprendizagem, em vez de 

revisar exaustivamente a literatura cada vez maior sobre o assunto. 

No capítulo 7, Whitworth e Benson ilustram como as práticas e as 

tecnologias podem ser estudadas como “emergentes”. Em particular, apresentam 

dois estudos de caso que descrevem as perspectivas de pesquisadores e 

profissionais da educação quando adotam o Moodle, um ambiente virtual de 

aprendizagem de código aberto. Os autores descobriram que o Moodle passou a 

ser usado com objetivos, comunidades e práticas divergentes. As evidências 

apresentadas nesse capítulo são uma demonstração poderosa da relação 

negociada que existe entre a tecnologia e a prática. Os autores demonstram como 

a tecnologia influencia a prática de educação digital e como a prática educacional 

influencia o uso, a implementação e a adoção de tecnologia. 

A prática emergente de usar mídias sociais e tecnologias abertas para 

interações aluno-aluno e aluno-professor é discutida no capítulo 8, com o 

conceito de Ambientes Pessoais de Aprendizagem (Personal Learning 

Environments — PLEs). Os PLEs representam ferramentas e processos que 

permitem aos indivíduos monitorar e regular seus insumos e experiências de 

aprendizagem, e se desenvolveram como resultado do crescimento e do 

reconhecimento da importância da aprendizagem informal. Martindale e Dowdy 

descrevem a história do PLE, identificam por que é útil, fornecem exemplos de 

PLEs e discutem os desafios que as instituições enfrentam ao considerar sua 

adoção, em contraste com outros ambientes de aprendizagem online. 
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No capítulo 9, Couros e Hildebrandt descrevem um curso online inovador, 

inspirado nas filosofias do movimento de código aberto, tendências em mídias 

sociais e pedagogias sobre aprendizagem em rede. Esse estudo de caso fornece 

insights sobre o uso de redes online e mídias sociais para a aprendizagem e 

compartilha lições aprendidas ao longo do desenvolvimento, da facilitação e da 

evolução do curso, desde sua oferta inicial. 

Moe (capítulo 10) explora o surgimento do movimento dos Massive Open 

Online Courses (MOOCs) e examina como os especialistas o percebem, e como o 

movimento em si afeta a maneira como educadores e pesquisadores praticam e 

examinam a educação online. 

Finalmente, Perry e Edwards (capítulo 11) argumentam que as 

comunidades online são baseadas em elementos artísticos. Eles descrevem como 

aplicar estratégias de ensino que usam práticas pedagógicas artísticas. Central 

para os argumentos e exemplos apresentados nesse capítulo é a ideia de que as 

tecnologias emergentes fornecem oportunidades para aumentar a presença, a 

interação e a participação. 

O precursor deste livro, Emerging Technologies in Distance Education, foi 

publicado em 2010. Inúmeros motivos, incluindo evoluções nas tecnologias, 

práticas pedagógicas e pesquisas sobre aprendizagem digital, exigem uma 

atualização. O mais significativo talvez seja o fato de que, desde 2010, tem havido 

uma percepção crescente de que o setor de ensino superior está em um estado de 

transformação e, como resultado, a tecnologia educacional em geral, e a 

aprendizagem digital em particular, foram lançadas na vanguarda dos debates 

sobre o futuro da educação. A ascensão do fenômeno dos MOOCs “despertou o 

interesse das mídias de massa populares em níveis não vistos em inovações 

educacionais anteriores” (BULFIN; PANGRAZIO; SELWYN, 2014) e narrativas 

sobre o impacto potencial da tecnologia na educação são pervasivas. Nesse 

ambiente, este livro fornece nuances, percepções e pesquisas para tornar a prática 

da educação digital mais eficaz e significativa. No avanço desse esforço, alguns 

capítulos publicados pela primeira vez em Emerging Technologies in Distance 

Education foram mantidos como parte deste volume. No entanto, esses capítulos 

foram atualizados para refletir as realidades e os debates atuais e incorporaram 

novas descobertas de pesquisas, quando necessário. Os capítulos que são novos 

fornecem insights muito necessários sobre tópicos que estão no centro da prática 
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do ensino superior em um momento em que o campo mais precisa. A obra 

apresentada aqui continua a conversa cada vez mais ampla sobre práticas e 

tecnologias emergentes para a aprendizagem digital, que foi iniciada em 2010 

com Emerging Technologies in Distance Education. Eu gostaria de ver essas 

conversas se estenderem a conferências, artigos em periódicos e postagens em 

blogs e redes sociais online, a fim de refinar ainda mais as ideias apresentadas 

aqui e dar uma contribuição significativa para o aprimoramento da pesquisa e da 

prática, e para melhorar as práticas educacionais e acadêmicas. Este livro, 

publicado pela Athabasca University Press livre e abertamente a todos os 

interessados, tem o objetivo de fazer exatamente isso.  
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1 AS CARACTERÍSTICAS DEFINIDORAS DE TECNOLOGIAS E 

PRÁTICAS EMERGENTES NA EDUCAÇÃO DIGITAL 

George Veletsianos 

A crescente necessidade de uma força de trabalho educada, a mudança 

demográfica dos alunos, as oportunidades apresentadas por novas tecnologias e 

o aumento do custo de acesso ao ensino superior levaram muitos educadores, 

pesquisadores, formuladores de políticas e administradores a se envolverem com 

uma variedade de abordagens emergentes para a educação, incluindo avaliação 

baseada em competências, recursos educacionais abertos, sala de aula invertida, 

microcredenciais e parcerias público-privadas na oferta de graduação. 

Concomitantemente, muitos estudiosos têm se envolvido em uma gama cada vez 

maior de práticas emergentes, incluindo blogs, networking em mídias sociais e 

compartilhamento de suas pesquisas de diferentes formas (como por meio de 

vídeos e cursos abertos). 

Muitas dessas abordagens para a educação e a pesquisa podem ser 

categorizadas como tecnologias emergentes (como aplicações de avaliações 

automatizadas em MOOCs) ou práticas emergentes (como compartilhar 

materiais instrucionais online por licenças que permitam aos destinatários 

reutilizá-los livremente). Os termos “tecnologias emergentes” e “práticas 

emergentes”, no entanto, são expressões muitas vezes mal utilizadas e definidas 

ao acaso. Como argumenta Siemens (2008), “termos como ‘emergência’, 

‘sistemas adaptativos’, ‘sistemas auto-organizados’ e outros são frequentemente 

utilizados com tanta casualidade e autoridade para sugerir que os falantes 

entendam completamente o que significam”. Uma compreensão mais clara e 

uniforme do surgimento e das características das tecnologias e práticas 

emergentes permitirá aos pesquisadores examinar esses temas por um quadro 

teórico comum e permitir que os profissionais antecipem melhor potenciais 

desafios e impactos que possam surgir de sua integração em ambientes de 

aprendizagem. 

Em Emerging Technologies in Distance Education, descrevi as 

tecnologias emergentes como “ferramentas, conceitos, inovações e avanços”, 

definindo intencionalmente “tecnologias” de forma ampla para incluir não 

apenas ferramentas e softwares, mas também conceitos, como pedagogias 
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(Veletsianos, 2010). Vários pesquisadores e estudantes consideraram essa 

definição útil para enquadrar a natureza contestada e complexa das tecnologias e 

dos ambientes de aprendizagem online. Voltando a esse trabalho anos depois, no 

entanto, está claro para mim que o termo “tecnologias emergentes” não capta 

totalmente o que está surgindo na educação digital. Na época, argumentei que 

fatores contextuais determinam se uma tecnologia está surgindo ou não; agora, 

também acredito que a noção de fenômenos emergentes na educação pode ser 

melhor capturada pela diferenciação entre “tecnologias emergentes” e “práticas 

emergentes”. Essa diferenciação, acredito, ajudará profissionais e pesquisadores 

a entender melhor as inovações e os avanços que atualmente ocorrem na 

tecnologia educacional em todo o mundo. Essa mudança enfatiza os contextos 

sociais, políticos, culturais e econômicos que cercam as tecnologias emergentes e 

proporcionam uma atemporalidade que transcende avanços e inovações 

particulares. 

Tanto em 2009 quanto em 2015, minha revisão da literatura não forneceu 

definições ou descrições adequadas do que os indivíduos significam quando se 

referem a tecnologias e práticas emergentes. A literatura é repleta de usos casuais 

do termo e abrange áreas de conteúdo e disciplinas. A visão defendida neste 

capítulo e neste livro é que os termos “tecnologias emergentes” e “práticas 

emergentes” transcendem as disciplinas acadêmicas. Novas tecnologias e práticas 

surgiram em diversas disciplinas, mesmo que algumas tecnologias possam ser 

mais apropriadas para áreas específicas (por exemplo, o Geometer’s Sketchpad 

para disciplinas relacionadas à matemática), algumas práticas podem ser mais 

pronunciadas em algumas disciplinas (por exemplo, pesquisas abertas nas 

ciências) e algumas aplicações tecnológicas podem tornar algumas ferramentas 

mais apropriadas para determinados propósitos (por exemplo, wikis e blogs para 

abordagens focadas na comunidade e intensivas em escrita). Uma pesquisa de 

outubro de 2014 no banco de dados PsychInfo, por exemplo, revelou que 

tecnologias emergentes estavam sendo examinadas em várias disciplinas em 

todas as ciências sociais, humanidades, ciências formais e campos profissionais. 

Na educação, tecnologias emergentes estavam sendo utilizadas na formação de 

professores, no design instrucional, no ensino de idiomas, em educação a 

distância, no ensino superior, na educação de adultos e na educação médica. O 

termo “práticas emergentes” foi usado com menos frequência, mas novamente 
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em inúmeras disciplinas. A falta de um quadro teórico claro para considerar 

tecnologias e práticas emergentes exige uma definição específica da educação que 

possa orientar nosso pensamento, nossas pesquisas e nossas práticas. Estabelecer 

uma compreensão comum desses termos amplamente utilizados fornecerá um 

passo significativo para pesquisas e debates significativos. 

1.1 Como as Tecnologias Emergentes foram definidas no passado? 

Ao compor a introdução a Emerging Technologies in Distance Education, 

em 2010, comecei com o que parecia um ponto de partida lógico, tentando definir 

o termo “tecnologias emergentes”. Para isso, revisei minha bibliografia pessoal, 

digitei a expressão no meu mecanismo de busca favorito, fiz uma busca na 

literatura acadêmica e, para meu espanto (e minha angústia crescente), descobri 

que uma definição para o termo onipresente não existia em lugar nenhum. 

Pesquisando revistas, periódicos e relatórios da indústria, descobri algumas 

descrições, mas nenhuma definição formal comumente aceita. 

Poderia ser que uma definição existisse e eu simplesmente não tivesse sido 

capaz de localizá-la? Enviei e-mails aos colegas, postei pedidos nas redes sociais 

e entrei em contato com todos os autores cujos trabalhos apareceriam no livro, 

pedindo possíveis definições. As respostas que recebi foram informativas e 

ajudaram a moldar meu pensamento, mas uma definição clara ainda era evasiva. 

Parecia que a expressão central para o livro que eu estava organizando nunca tinha 

sido definida, ou, se tivesse sido definida, nem meus colegas nem eu tínhamos 

sido capazes de localizá-la. Essa experiência proporcionou o impulso para 

converter o que eu tinha imaginado como uma breve introdução em um capítulo. 

Nas minhas buscas, consegui localizar quatro publicações significativas 

que se concentravam nos termos “tecnologia emergente” e “prática emergente”. 

Estas são descritas e resumidas a seguir. 

Em um relatório para o Australian Capital Territory Department of 

Education and Training, Green e Putland (2005) afirmaram que uma tecnologia 

ainda está emergindo se ainda não for uma “necessidade”. O e-mail, por exemplo, 

passou do que antes era uma tecnologia opcional de comunicação para uma 

tecnologia necessária e obrigatória para a maioria das pessoas na maioria das 

organizações. Essa definição me ajudou a entender que “novo” pode não ser um 
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descritor necessário para tecnologias e práticas emergentes, e que todas as 

tecnologias não utilizadas atualmente em instituições de ensino podem ser 

consideradas emergentes. Os educadores exploram e adotam tecnologias antes 

mesmo de se tornarem uma necessidade, e algumas tecnologias que podem se 

tornar obrigatórias para outras indústrias e locais não se tornarão 

necessariamente obrigatórias para provedores de educação. 

A segunda publicação é uma série intitulada The Horizon Reports, que o 

New Media Consortium (NMC) lançava todos os anos, desde 2004, para 

estabelecer horizontes de adoção para tecnologias-chave. As descrições nesses 

relatórios sugerem que as tecnologias emergentes são aquelas que ainda não 

foram amplamente adotadas e devem influenciar uma variedade de organizações 

educacionais. As descrições de tecnologias emergentes em cada relatório variam 

ligeiramente, indicando que existe incerteza em relação à definição do termo e à 

magnitude esperada de seu impacto. 

A terceira publicação é uma série de relatórios intitulados Emerging 

Technologies for Learning, publicados pela British Educational Communications 

and Technology Agency (BRYANT et al., 2007; OBLINGER et al., 2008; STEAD 

et al., 2006). Assim como os relatórios Horizon, estes enfatizaram a possibilidade 

de um impacto futuro próximo. 

A quarta publicação é Emerging Practice in a Digital Age, publicada pelo 

Joint Information Systems Committee (JISC). Neste relatório, a prática 

emergente foi descrita como envolvendo “experimentação e abertura — a 

capacidade de responder às circunstâncias em mudança e abraçar benefícios 

imprevistos” à medida que as instituições se movem “para mudanças de 

abordagem e para formas mais colaborativas de trabalho” (KNIGHT, 2011, p. 5) 

1.2 Características das Tecnologias e Práticas Emergentes 

Como observado anteriormente, este capítulo argumenta que o que torna 

as tecnologias e práticas emergentes não são tecnologias ou práticas específicas, 

mas os ambientes em que determinadas tecnologias ou práticas operam. Essa 

definição reconhece que a aprendizagem, o ensino e a pesquisa são fenômenos 

socioculturais situados em contextos específicos e influenciados pelas culturas em 

que ocorrem (BROWN; COLLINS; DUGUID, 1989; VYGOTSKY, 1978). Essa 
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perspectiva é particularmente apropriada para a aprendizagem digital situada na 

Web contemporânea, que possui capacidades e práticas sociais de coprodução. 

De acordo com essa visão, a tecnologia é em si socialmente moldada. Incorpora as 

visões de mundo, os valores, as crenças e as suposições de seus desenvolvedores 

em seu design e nas atividades que incentiva (OLIVER, 2013). Alunos e 

professores podem aceitar ou rejeitar tecnologias ou práticas específicas. Eles 

também são capazes de encontrar usos alternativos que melhor atendam às suas 

necessidades e aos seus valores. Assim, fatores socioculturais tornam as 

tecnologias e práticas emergentes. 

Para fornecer um exemplo de por que faz sentido considerar as tecnologias 

e práticas emergentes, considere revistas online e mídias sociais como Facebook, 

Twitter e YouTube. Essas tecnologias tornaram-se parte integrante da pesquisa 

aberta, que muitas vezes é vista como um grande avanço na reformulação radical 

das formas pelas quais o conhecimento é criado e compartilhado (NIELSEN, 

2012; WELLER, 2011). Grande parte da literatura existente argumenta que os 

estudiosos podem amplificar e transformar seus esforços acadêmicos adotando 

práticas abertas apoiadas pela tecnologia, e uma infinidade de formas de fazer 

isso foram desenvolvidas (VELETSIANOS, 2013). Por exemplo: uma antropóloga 

cultural pode compartilhar versões preliminares de sua pesquisa em seu blog; um 

geógrafo pode postar seu currículo em um site de compartilhamento de 

documentos; um historiador da Segunda Guerra Mundial pode pedir a ajuda de 

multidões online para obter cópias digitais de cartas para examinar a 

comunicação pessoal durante a época; e um cientista político pode usar dados de 

mídia social para investigar campanhas políticas durante as eleições. Estes são 

exemplos da prática emergente da pesquisa participativa em rede 

(VELETSIANOS; KIMMONS, 2012; VELETSIANOS, 2016), que se refere ao uso 

de tecnologias participativas, redes sociais online e outras tecnologias emergentes 

para compartilhar, refletir, melhorar, validar e promover pesquisas. Blogs 

acadêmicos, por exemplo, são uma prática emergente em uma vida acadêmica 

cada vez mais digital (KIRKUP, 2010; MARTINDALE; WILEY, 2005; NARDI; 

SCHIANO; GUMBRECHT, 2004; WALKER, 2006). 

Tecnologias e práticas emergentes, portanto, podem ser adotadas em uma 

variedade de ambientes educacionais para servir a diversos propósitos (como 

objetivos instrucionais, sociais e organizacionais). Após um extenso exame desses 
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fenômenos educacionais emergentes e da literatura sobre eles, todos parecem 

compartilhar estas quatro características: não definidos pela novidade; vir a ser; 

ainda-não (not-yetness); e potencial não realizado, mas promissor. 

1.2.1 Tecnologias e práticas emergentes não são definidas pela novidade 

Embora as palavras emergentes e novas sejam frequentemente tratadas 

como sinônimos, tecnologias e práticas emergentes podem ou não ser novas. 

Tecnologias e práticas emergentes podem ser desenvolvimentos recentes (como 

o uso de impressoras 3D e a publicação de dados abertos) ou mais antigos (uso 

de ambientes virtuais de aprendizagem de código aberto). Embora seja verdade 

que a maioria das tecnologias emergentes são tecnologias mais novas, o simples 

fato de serem novas necessariamente não as classifica como emergentes. Por 

exemplo, mundos virtuais foram descritos como uma tecnologia emergente em 

meados da década de 1990 (DEDE, 1996) e a pesquisa sobre Dungeons 

multiusuários remonta à década de 1980 (MAZAR; NOLAN, 2008). No entanto, 

os mundos virtuais ainda são amplamente referidos como tecnologias emergentes 

(WARBURTON, 2009; DAWLEY; DEDE, 2014), particularmente em alguns 

campos, como saúde (BOULOS; HETHERINGTON; WHEELER, 2009; 

ROGERS, 2011) e hospitalidade (Huang et al., 2013), onde são muito adequados. 

A novidade por si só, então, é um indicador problemático de emergência. 

1.2.2 Tecnologias e práticas emergentes são organismos em evolução que 

existem em um estado de “vir a ser” 

A palavra “evoluindo” refere-se a um estado dinâmico de mudança em que 

as tecnologias e práticas são continuamente refinadas e desenvolvidas. Como 

ilustração, considere os quadros (negro e branco), cujo uso está geralmente 

estabelecido na comunidade educacional e, portanto, ainda que esteja em uso, 

não está mais evoluindo. Contraste isso com o Twitter, a plataforma de redes 

sociais e microblogs popular atualmente. Embora várias práticas e atividades na 

plataforma do Twitter possam ser estabelecidas — por exemplo, a atividade 

retweet (BOYD; GOLDER; LOTAN, 2010) —, inúmeros aspectos da tecnologia, 

bem como das práticas a ela associadas, estão emergindo à medida que os 

refinamentos da plataforma mudam a forma como a tecnologia é usada e os 
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usuários se engajam em práticas que podem partir das originalmente 

antecipadas. 

Por exemplo, o sucesso e a popularidade precoce do Twitter causaram 

paralisações frequentes, que foram mais perceptíveis durante eventos de 

tecnologia populares, como o discurso de abertura do MacWorld de 2008. As 

primeiras tentativas de satisfazer aumentos repentinos na demanda incluíram o 

uso de mais servidores e interruptores on/off em vários recursos do Twitter, 

enquanto os esforços posteriores incluíram o replanejamento da arquitetura do 

aplicativo e a retirada de serviços como SMS gratuito e suporte a mensagens 

instantâneas. Em um estado de evolução, o Twitter está sendo continuamente 

desenvolvido e refinado. No momento da escrita, por exemplo, os engenheiros do 

Twitter estão considerando introduzir algoritmos de filtragem destinados ao 

refinamento e à curadoria das timelines dos usuários. As práticas do Twitter 

também estão em um estado contínuo de evolução. Tem sido usado, por exemplo, 

para fins acadêmicos (VELETSIANOS, 2012) e como uma ferramenta para 

engajar os alunos (DABBAGH; KITSANTAS, 2012; JUNCO, 2012), estabelecer a 

presença social dos professores (SO; BRUSH, 2008; POLLARD; MINOR; 

SWANSON, 2014) e realizar pesquisas (CHONG, 2010; DARLING et al., 2013). 

Pesquisadores têm argumentado que o ato de twittar surgiu como uma nova 

prática de literacia, uma prática que consiste tanto em literacias tradicionais 

quanto novas (GREENHOW; GLEASON, 2012). 

À medida que as tecnologias e práticas emergentes evoluem, algumas serão 

integradas às operações cotidianas das organizações educacionais, enquanto 

outras desaparecerão em segundo plano. O contexto em torno das tecnologias e 

práticas emergentes também muda ao longo do tempo, criando uma relação 

negociada entre o amadurecimento de uma tecnologia/prática e o ambiente que 

a cerca. 

1.2.3 Ainda-não: tecnologias e práticas emergentes ainda não são totalmente 

compreendidas ou pesquisadas 

Uma característica distintiva das tecnologias e práticas emergentes é que 

ainda não somos capazes de entender suas implicações para a educação, o ensino 

e a aprendizagem, ou para alunos, professores e instituições. Também falta uma 
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compreensão da relação contextual, negociada e simbiótica entre práticas e 

tecnologias. Por exemplo, qual o efeito que a oportunidade de socializar com os 

colegas de classe por meio de sites de redes sociais tem para os alunos online? 

Como as práticas de avaliação automatizada reconfiguram o papel dos 

professores? Os sites de redes sociais ou os MOOCs poderiam quebrar as divisões 

digitais entre ter/não-ter? Ou as redes sociais são simplesmente outra mídia pela 

qual as desigualdades sociais são perpetuadas? Quais são as potencialidades 

pedagógicas das redes sociais? Como learning analytics pode apoiar professores 

online? Como podemos projetar ambientes de aprendizagem autoinstrucionais 

inclusivos e envolventes? Dispositivos com reconhecimento de localização podem 

melhorar as experiências de aprendizagem comunitária? 

As tecnologias e práticas emergentes não são totalmente compreendidas 

em grande parte porque ainda não foram minuciosamente pesquisadas. 

Investigações iniciais de tecnologias emergentes são muitas vezes evangélicas, 

excessivamente otimistas ou distópicas em suas conclusões e descrevem 

benefícios e desvantagens sem examinar empiricamente o papel, o impacto e as 

implicações para a educação online. Devido à natureza evolutiva das tecnologias e 

práticas emergentes, a maioria das pesquisas realizadas sobre elas apresenta uma 

abordagem de estudo de caso ou avaliação formativa (DEDE, 1996), refletindo o 

estágio inicial de nossas tentativas de entendê-las. Como as tecnologias/práticas 

emergentes ainda não foram totalmente estudadas, as implantações iniciais de 

aplicações tecnológicas emergentes tendem a replicar processos familiares. Por 

exemplo, slides lineares do PowerPoint substituem projetores de slides, e blogs 

substituem diários de reflexão pessoal, apesar das oportunidades que oferecem 

para repensar a prática. Ross e Collier (capítulo 2) mergulham em um exame mais 

detalhado do ainda-não e suas implicações. 

1.2.4 Tecnologias e práticas emergentes têm potencial promissor, mas ainda 

não realizado 

A característica final de uma tecnologia ou prática emergente é sua 

promessa de impacto significativo, que ainda não foi cumprida. Indivíduos e 

organizações podem reconhecer que tecnologias e práticas específicas oferecem 

um potencial significativo para a promulgação de mudanças (por exemplo, 
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melhorar a interação aluno-aluno, reduzir o custo do aluno, apoiar a equidade em 

sala de aula), mas esse potencial ainda não foi realizado. Os campos mais 

associados ao uso da tecnologia na educação, incluindo o ensino online e a 

distância, muitas vezes exibem pensamento tecno-utópico e tecno-determinista. 

Em particular, espera-se que as tecnologias e certas práticas associadas a ela, em 

geral, revolucionem a maneira como os indivíduos aprendem e ensinam. No 

entanto, estudiosos e profissionais são sábios em manter algum ceticismo sobre 

as promessas de transformação que ignoram os fatores ambientais que cercam as 

inovações. Embora a tecnologia tenha tido um impacto significativo na forma 

como a educação é oferecida, gerenciada, negociada e praticada, este livro e 

pesquisas passadas nos lembram que o ambiente em que tais impactos ocorrem 

é influenciado por uma variedade de fatores, incluindo política e economia. 

As razões podem ser encontradas nas características já discutidas. Por 

exemplo, as instituições de ensino são relativamente lentas para mudar por uma 

variedade de razões organizacionais, culturais e históricas (CUBAN, 1993; 

LORTIE, 1975); tecnologias e práticas emergentes existem no contexto dos 

sistemas socioculturais; e pesquisas maduras sobre seus impactos e usos ainda 

não foram realizadas. Além disso, o potencial de transformar práticas, processos 

e instituições é muitas vezes, simultaneamente, bem-vindo e contrariado por 

vários stakeholders. O movimento de abertura é um exemplo. Os defensores da 

abertura têm afirmado que o acesso livre e aberto tem o potencial de transformar 

a forma como a pesquisa e o conhecimento são disseminados e avaliados, mas, por 

uma série de razões, o uso de mídias sociais por práticas e pesquisas abertas para 

fins profissionais ainda está em estágio nascente (JORDAN, 2014; 

VELETSIANOS, 2013). 

1.3 A Complexidade da Incorporação de Tecnologias à Educação 

As quatro características definidoras identificadas e discutidas neste 

capítulo fornecem um vislumbre das complexidades que surgem quando 

tecnologias e práticas emergentes são integradas aos contextos educacionais. 

Embora os profissionais e pesquisadores antecipem e esperem que as tecnologias 

e práticas emergentes se revelem instrumentos poderosos em nossa busca para 

melhorar o ensino, a aprendizagem, a pesquisa e as instituições de ensino, ainda 
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estamos explorando as possibilidades e implicações dessas tecnologias. A 

ausência de uma grande base de conhecimento empírica ou aplicada para 

orientar o uso de tecnologias e práticas emergentes deve ser vista como uma 

oportunidade para realizar pesquisas sobre a prática educacional. Devemos 

permanecer abertos à ideia de que as formas existentes de ensinar, aprender e 

projetar ambientes de aprendizagem podem não servir adequadamente para os 

fins educacionais contemporâneos ou futuros. Expandir e aplicar o que sabemos 

sobre aprendizagem, ensino e educação em áreas diversas como psicologia 

educacional, design instrucional, sociologia e ciências da aprendizagem será 

importante para compreender e aplicar abordagens emergentes na educação. 

Ao mesmo tempo, a tecnologia está mudando a forma como vivemos e 

agimos no mundo (por exemplo, sobreposições digitais nos permitem 

experimentar o mundo de forma diferente); portanto, o emprego de abordagens 

emergentes para a educação pode exigir o desenvolvimento de novas teorias, 

novas pedagogias e novos papéis. Se empregamos tecnologias emergentes em 

nosso trabalho, também devemos estar preparados para sermos abertos a novas 

formas de ver o mundo e de explorar conhecimento, pesquisa, colaboração e até 

mesmo a própria educação. Ao fazê-lo, devemos permanecer conscientes de que 

a resistência e o fracasso são possíveis, mas também, se documentados na 

literatura, úteis. Inúmeros avanços nesta frente são descritos neste livro, 

incluindo teorias de aprendizagem (capítulo 3), aprendizagem aberta e social 

(capítulo 9), ambientes pessoais de aprendizagem (capítulo 8) e mineração de 

dados e learning analytics (capítulo 6). 

As características propostas para as tecnologias e práticas emergentes 

também implicam que as tecnologias e práticas não podem ser vistas como 

“emergentes” fora de contexto (capítulo 7). Mais especificamente, as tecnologias 

podem estar surgindo em uma área, embora já estejam estabelecidas em outra 

área. Por exemplo, o compartilhamento de dados abertos pode ser uma prática 

aceitável e estabelecida em alguns campos (por exemplo, bioinformática), mas 

não em outros (por exemplo, educação). Uma prática ou tecnologia também pode 

ser estabelecida e emergir ao mesmo tempo. Por exemplo, a avaliação e o 

credenciamento baseados em competências são práticas estabelecidas entre 

vários provedores de educação online nos Estados Unidos (KLEIN-COLLINS, 

2012; ALSSID, 2014), mas apenas começaram a emergir no cenário mais amplo 
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do ensino superior (FELDSTEIN, 2014; HAYNIE, 2014; FAIN, 2014). No 

contexto de modelos alternativos de credenciamento, portanto, a avaliação 

baseada em competências é, ao mesmo tempo, emergente e estabelecida. Outro 

exemplo é a prática da educação online e a distância, que, embora seja um modelo 

de educação estabelecido em várias instituições em todo o mundo (como a Open 

University no Reino Unido), tornou-se mais recentemente uma atividade 

emergente em numerosas faculdades e universidades presenciais que antes se 

consideravam residenciais e queriam pouco relação com a aprendizagem online. 

A natureza contextual das tecnologias emergentes também se aplica às diferenças 

entre nações, regiões e até mesmo organizações. Exemplos incluem países que 

contornaram a infraestrutura de telefonia fixa e saltaram para telefones celulares, 

enquanto outros, como o Canadá, estão encontrando dificuldades para apoiar 

inovações em tecnologias móveis devido à geografia e regulamentação pesada — 

em uma mesma província ou um mesmo estado, algumas cidades têm acesso a 

Internet de fibra óptica, enquanto outras não. A tecnologia pode ser usada para 

apoiar técnicas de ensino baseadas em problemas em uma sala de aula em uma 

escola de educação básica, e para exercícios de múltipla escolha em outra sala de 

aula na mesma escola. 

A teoria sociológica da emergência também sugere implicações que 

tecnologias e práticas emergentes podem ter para a educação (CLAYTON, 2006). 

A teoria da emergência afirma que eventos e fenômenos não acontecem de forma 

formal ou predeterminada, mas de forma espontânea e inesperada em ambientes 

dinâmicos que influenciam as atividades e são influenciados por essas atividades 

(COLE; ENGESTROM, 1993; MOJE; LEWIS, 2007). As implicações são duplas: 

tecnologias e práticas desenvolvidas para fins não educacionais encontram seu 

caminho em instituições e processos educacionais (por exemplo, wikis e 

abertura); e uma vez que tais tecnologias e práticas são integradas à educação, se 

moldam e são moldadas por práticas microeducativas, como atividades e 

comunidades de ensino e aprendizagem (capítulo 7). 

1.4 Características Definidoras importam 

Em 2007, a Association of Educational Communications and Technology 

voltou ao uso do termo “tecnologia educacional” para definir um campo que, ao 
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longo dos anos, tem sido referido por inúmeros nomes, incluindo “design 

instrucional”, “sistemas de ensino” e “tecnologias de sistemas de ensino” 

(REISER, 2006). Em resposta à mudança de nome, Lowenthal e Wilson (2009) 

argumentaram que definições e rótulos são críticos porque estabelecem um ponto 

comum sobre o qual podemos conversar. Uma definição acordada pode permitir 

que profissionais e pesquisadores examinem conceitos com uma compreensão 

compartilhada, permitindo que o campo siga em frente. Sem uma definição 

acordada, os fundamentos do nosso trabalho são precários. Da mesma forma, as 

características das tecnologias e práticas emergentes para fins educacionais 

previstas neste capítulo visam fornecer uma base sobre a qual podemos 

posicionar nosso trabalho. Além de destacar questões importantes para futuras 

pesquisas e práticas, este capítulo também refina o significado dos termos 

tecnologias emergentes e práticas emergentes e fornece mais andaimes sobre os 

quais nosso trabalho pode ser conceitualizado, refinado e avaliado. 
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2 COMPLEXIDADE, DESORDEM E AINDA-NÃO: ENSINANDO 

ONLINE COM TECNOLOGIAS EMERGENTES 

Jen Ross e Amy Collier 

Este capítulo defende o lugar e o valor da desordem e da complexidade na 

educação digital, em especial em relação às tecnologias emergentes. Tal 

argumento é necessário e relevante no momento presente, quando muitas das 

visões de educação apresentadas gravitam em direção a posições extremas 

utópicas ou distópicas. Como Hand (2008, p. 15-16) descreve melhor, “as 

tecnologias digitais são agora os motores da promessa e ameaça em uma cultura 

de informação global”, vistas seja como “indicativas de uma ruptura com 

modernidades específicas, em termos de estruturas socioeconômicas e/ou 

objetos e práticas culturais”, ou como “ampliando as estruturas continuamente 

dominantes do capitalismo”. A educação digital não está protegida dessas 

tensões, e é frequentemente encarada como a causa ou uma solução para 

múltiplos “problemas” na educação. Narrativas utópicas e distópicas da 

tecnologia são difundidas em discussões sobre educação online, muitas vezes 

manifestadas em uma posição tecnologicamente determinista e em uma retórica 

que invoca o “imperativo tecnológico”: “porque uma tecnologia particular 

significa que podemos fazer algo (é tecnicamente possível), então essa ação ou 

deve (como um imperativo moral) ser adotada, ou deve (como requisito 

operacional) ser adotada ou inevitavelmente será adotada” (CHANDLER, 2002). 

Manchetes recentes sobre o fenômeno dos Massive Open Online Courses 

(MOOC) são indicativas de como alguns percebem oportunidades, enquanto 

outros temem a influência de novos modos de oferta educacional. Como 

exemplificado nesses excertos de uma variedade de artigos publicados 

recentemente, alguns jornalistas perguntaram se os MOOCs irão: 

a) revolucionar o aprendizado e o desenvolvimento corporativo 

(MEISTER, 2013); 

b) criar divisões na sociedade (MONTAGUE, 2014); 

c) acabar com os diplomas universitários (STOKEY, 2013); 

d) desafiar o ensino superior (CARTER, 2014); 

e) ajudar a democratizar o ensino superior (MACGREGOR, 2013); 
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f) causar uma disrupção em larga escala no ensino superior (Booker, 

2013). 

Onde sonhos utópicos de tecnologia encontram interesses comerciais, 

educadores e pesquisadores veem semelhanças na natureza dessas fantasias. A 

publicidade para a tecnologia educacional está saturada de promessas de 

velocidade, simplicidade e eficiência. As empresas de tecnologia educacional e 

software, evidentemente, descobriram que essas promessas venderão seus 

produtos para instituições e professores: é isso que os educadores indicam que 

querem e precisam. Por exemplo, as seguintes alegações, apresentadas 

anonimamente aqui para evitar criticar qualquer plataforma ou serviço 

específico, são indicativas de como esses produtos são comercializados: 

“O projeto da nossa plataforma é baseado em fundamentos pedagógicos 

sólidos que visam ajudar os alunos a aprender o material de forma rápida e 

eficaz.” 

“O perfil de conhecimento do aluno mostra de forma clara e rápida para os 

alunos (e seus professores) onde estão as lacunas de conhecimento e como 

preenchê-las.” 

“Notas fáceis de arrastar e soltar, comentários de voz e rubricas tornam a 

avaliação mais rápida.” 

 “Avalie qualquer atividade de resposta aberta. Rapidamente.” 

“Descarregue o conteúdo para acelerar o processo de aprendizagem.” 

O desejo por esses tipos de produtos é moldado e difundido pelo que 

Gough (2012, p. 47) chama de “política de redução da complexidade” na educação 

e na pesquisa educacional. As críticas de Gough a essa política ecoam chamadas 

anteriores de estudiosos com foco na complexidade e supercomplexidade no 

ensino superior, o que requer 

 uma visão de aprendizagem interpretada como, pelo menos em parte, 
a aquisição dessas capacidades humanas apropriadas para a adaptação 
a condições de incerteza radical e duradoura, imprevisibilidade, 
desafiabilidade e contestabilidade (BARNETT; HALLAM, 1999, p.142). 

McArthur (2012, p. 421) afirma que a redução da complexidade levou a 

uma desordem “ruim” em vez de “virtuosa”: “Procurar forçar o inerentemente 

confuso em uma forma respeitável e arrumada pode resultar em algo que 

distorce, esconde ou falsifica o mundo social real”. 
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Educadores, estudantes, pesquisadores e designers instrucionais que 

valorizam perspectivas críticas sobre educação digital e tecnologias emergentes 

muitas vezes são pegos em um ciclo improdutivo de críticas a narrativas 

excessivamente otimistas e excessivamente pessimistas. Uma maneira de sair 

desses extremos inúteis é considerar a complexidade e a desordem da própria 

educação. Com foco no ensino, argumentamos que práticas digitais emergentes 

que contribuem para a desordem frutífera que caracteriza a educação lançam 

uma nova luz sobre questões de poder, responsabilidade, sustentabilidade, 

alcance e contato. Discutimos abordagens que podem nos ajudar a evitar a 

proposição de explicações utópicas ou distópicas excessivamente simplistas que 

limitam sem ajuda “possíveis campos de pensamento e ação” (HAND, 2008, p. 

40). 

Aqueles de nós interessados em tecnologias e práticas emergentes fariam 

bem em resistir, sempre que possível, às restrições ao pensamento e à ação, 

porque um elemento-chave das tecnologias e práticas emergentes é o seu ainda-

não. No capítulo 1, Veletsianos argumenta que há muito sobre o que educadores 

e pesquisas não estão cientes ao se envolverem com tecnologias e práticas 

emergentes. Devemos, portanto, escolher viver como professores no estado de 

incerteza radical e duradoura que Barnett e Hallam (1999) descrevem. 

Precisamos de práticas que reconheçam e trabalhem com a complexidade para 

nos ajudar a permanecermos abertos ao que pode ser genuinamente 

surpreendente na intersecção entre ensino e aprendizagem online e tecnologias 

emergentes. Nesse sentido, nosso foco como educadores deve ser em situações 

emergentes, em que a complexidade dá origem a “novas propriedades e novos 

comportamentos [...] que não estão contidos na essência dos elementos 

constituintes, ou incapazes de serem previstos a partir de um conhecimento das 

condições iniciais” (MASON, 2008, p.2). 

O ensino online pode ser teorizado para combater narrativas utópicas e 

distópicas sobre educação digital. Como é reivindicado em Manifesto for 

Teaching Online (ROSS et al., 2011), nosso objetivo é persuadi-lo de que 

“‘melhores práticas’ é um termo totalizante cego ao contexto — há muitas 

maneiras de acertar”. Para isso, exploramos três dimensões fundamentais das 

tecnologias e práticas emergentes e da educação digital: design, personificação e 

o contexto sociopolítico mais amplo da prestação de contas. Em cada seção, 
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defendemos formas mais confusas de pensar e praticar, e sugerimos possíveis 

abordagens para trabalhar com a complexidade e o ainda-não de maneiras 

produtivas. 

2.1 Ensinando o Nascido Digital: projetando para o ainda-não 

O Manifesto for Teaching Online (ROSS et al., 2011), uma pedra de toque 

útil para o ainda-não, afirma que “os melhores cursos online nascem digitais”. A 

“versão online” — o objeto que surge quando alguém começa seu processo de 

design de curso com a pergunta “Posso colocar esse curso offline online?” — é 

bem conhecida por tecnólogos da aprendizagem e desenvolvedores educacionais 

(SINCLAIR, 2009). Em geral, envolve o uso de software de sala de aula virtual, o 

upload de slides de aulas e outras tentativas para imitar o curso presencial (às 

vezes replicando suas restrições, enquanto não aproveita suas vantagens). De 

fato, a maioria dos produtos e serviços digitais educacionais, como os ambientes 

virtuais de aprendizagem, são baseados em metáforas e estruturas extraídas 

diretamente da sala de aula presencial (BAYNE, 2008; COUSIN, 2005). 

Em geral, essa versão digital emerge de um desejo de tornar os ambientes 

digitais não ameaçadores e proteger professores, os alunos e/ou as instituições 

de ter que lidar com a possível diferença do digital. Parece haver uma crença de 

que o ensino online pode oferecer o que o Manifesto (ROSS et al., 2011) descreveu 

como “redes e fluxos” no lugar de “limites” que precisam ser policiados online. 

Esse policiamento, no entanto, muitas vezes silencia ao invés de evitar a 

desorientação que professores e alunos experimentam nesses espaços digitais. 

Nas lacunas entre a versão original e a digital, podemos acidentalmente deixar os 

alunos se defenderem sozinhos, onde eles poderiam, em vez disso, se beneficiar 

de um engajamento crítico com a web (ROSS, 2012a). 

Como os professores online deveriam levar em conta o ainda-não, e o que 

isso realmente significa para um curso nascer digital? Poucas tecnologias 

educacionais adotam a desordem ou o ainda-não como um valor. Para muitos 

professores online, a concepção de cursos apresenta tensões entre as 

complexidades do ensino e da aprendizagem online e a rigidez das tecnologias e 

dos ambientes que devem usar para ensinar. Como os professores poderiam 

projetar a complexidade na aprendizagem, apesar dessa rigidez? 
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Assincronicidade; novas formas de escrita acadêmica, que incluem escrita 

multimodal e colaborativa; e trabalhar com rapidez, brevidade e serendipidade 

são algumas das possibilidades pedagógicas que funcionam melhor no ambiente 

online. Essa proeminente, mas pouco teorizada afirmação de que “a pedagogia 

deve liderar a tecnologia” (COUSIN, 2005, p. 117) pode ser criativamente 

problematizada em favor de dar às tecnologias (incluindo aquelas ainda não 

totalmente compreendidas) o que lhes é devido. Muitas vezes somos moldados 

pelas tecnologias que usamos, e o ensino não é uma exceção. A maior diferença 

entre a “versão” e o “nascido digital” é se levamos em conta as tecnologias da web 

quando planejamos, ou se elas se afirmam de forma em grande parte não 

intencional. 

Alguns professores abraçam a web aberta como um veículo de 

complexidade e prática emergente. Iniciativas como o Domain of One’s Own da 

Universidade de Mary Washington (DIVISION OF TEACHING AND LEARNING 

TECHNOLOGIES, 2014) incentivam os professores a deixar para trás ambientes 

virtuais de aprendizagem que restringem onde, como e por quanto tempo os 

alunos participam de experiências de aprendizagem, e, em vez disso, “educar 

alunos e professores sobre os blocos de construção essenciais da web e os 

encorajar a assumir um papel ativo na construção de sua própria identidade 

digital” (MORGEN; RORABAUGH, 2014). O uso da web aberta para a 

aprendizagem incentiva os alunos a desenvolver o que Stewart (2013) chama de 

“novas literacias de participação”, iluminando uma visão complexa do processo e 

do diálogo focados na aprendizagem, em vez da transmissão de informações para 

o desenvolvimento de resultados específicos. 

Cormier (2014a) lidou com a complexidade ao projetar Rhizomatic 

Learning: The Community as the Curriculum (Rhizo14), um curso oferecido na 

Universidade de Prince Edward Island. A intenção do Rhizo14 era criar uma 

comunidade em torno do tema da aprendizagem rizomática, que é definida como 

uma forma de aprendizagem em que a comunidade é o currículo (CORMIER, 

2014a). Assim, a comunidade de aprendizagem foi tanto objeto de estudo quanto 

do processo de aprendizagem. Cormier (2014b) não definiu resultados de 

aprendizagem restritos para os participantes, pois esperava que os alunos 

criassem seus próprios mapas para o que e como eles aprenderiam. Ele forneceu 

estrutura para o curso, colocando questões desafiadoras relacionadas aos temas, 
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como “Colar como Aprendizagem” (Cormier, 2014b). Temos um design em 

primeiro plano aqui porque é um aspecto tão importante do papel do professor 

na educação online. No entanto, uma segunda dimensão do ensino com o ainda-

não é que, tendo sido tão atenciosos sobre o design do curso e as escolhas de 

ambientes e como posicionar em primeiro plano o digital, os professores têm que 

considerar isso levemente. Os múltiplos fatores envolvidos em toda classe são 

obrigados a produzir uma certa quantidade do inesperado. Adicionar tecnologias 

e práticas emergentes à mistura traz inevitavelmente o exterior para dentro. Por 

definição, o que está surgindo ainda não será totalmente compreendido, e seus 

usos ainda não serão escritos em pedra (capítulo 1). Em geral, as tecnologias se 

refletem fora da educação formal, e essa reflexão pode ser desorientadora. O blog 

é um exemplo fundamental: práticas e perspectivas culturais mais amplas criam 

tensões e complexidade significativas para seu uso em ambientes educacionais 

(ROSS, 2012b). Ambientes digitais emergentes abrem o professor para 

experiências que podem ser desconhecidas e às vezes desconfortáveis, e que 

requerem novas estratégias (MACLEOD; ROSS, 2011). Voltando-se para a noção 

do “corpo” do professor online, exploramos os impactos da complexidade na 

prática da educação digital. 

2.2 Complexidade e Corpo (Online) do Professor 

“Meu corpo ensina tanto” (RADTKE; SKOUGE, 2012, p. 98). 

Desde perspectivas construtivistas iniciais e influentes que privilegiam a 

“facilitação” no domínio online (PALLOFF; PRATT, 1999), até abordagens 

fortemente baseadas em autoridade e transmissão de alguns projetos de MOOC, 

o papel do professor na aprendizagem online é contestado e variado. O corpo do 

professor, longe de ser apagado ou inconsequente em contextos online, é de fato 

subestimado (POSTER, 2001). É composto por muitas práticas às vezes 

contraditórias, incluindo ambientes digitais, design de cursos, suposições e 

expectativas de alunos, filosofias educacionais, hábitos e estilos de comunicação 

do professor, e políticas institucionais, embora ainda esteja aberto o suficiente 

para “requerer construção social e criação cultural” (POSTER, 2001, p. 17). É, em 

uma palavra, confuso. Por exemplo, Ross et al. (2014) se basearam na literatura 

da identidade acadêmica para explorar as diversas maneiras pelas quais o ensino 
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pode ser compreendido, e argumentaram que as conceituações proeminentes do 

MOOC, do professor como estrela do rock, autômato ou “coaprendiz”, são 

inadequadas para a complexidade do papel. 

A importância do corpo do professor nos contextos presenciais da sala de 

aula tem sido investigada e teorizada de várias formas, notadamente a partir de 

perspectivas críticas que exploram questões de poder, perguntando como gênero, 

raça, orientação sexual e deficiência inscrevem o corpo do professor, moldam sua 

identidade e influenciam as relações na sala de aula (ERLANDSON, 2005; 

FREEDMAN; HOLMES, 2003; KELAN, 2010; LATTA; BUCK, 2008). O corpo do 

professor tem um papel simbólico e sensual na sala de aula que vai muito além 

da visão do professor como um transmissor do conhecimento (SMITH, 2012; 

MCWILLIAM, 1996). Pode parecer que esse papel desapareça no espaço de 

ensino digital — e, de fato, uma “falácia incorporal” (LAND, 2004, p. 532) 

permeou as noções do ciberespaço desde sua criação, fomentando crenças de que 

o corpo é abandonado quando entramos online. No entanto, tanto de maneira 

literal quanto metafórica, a personificação digital transforma em vez de apagar 

(BELL, 2002). 

Pesquisas sobre ensino online indicam que os professores percebem que 

seus papéis cognitivos, afetivos e gerenciais são mais complexos em ambientes 

online e muitas vezes lutam para se adaptar a essas funções (COPPOLA; HILTZ; 

ROTTER, 2001; LIN; DYER; GUO, 2012). A atenção à personificação 

desempenha um papel importante na compreensão e no manuseio dessa 

complexidade (BAYNE, 2005; 2010; DALL’ALBA; BARNACLE, 2005; LAND, 

2004; MCWILLIAM; TAYLOR, 1996). As tecnologias educacionais, no entanto, 

têm negligenciado em grande parte a personificação de professores (e alunos), 

alegando que a identidade pode ser dissociada do que as pessoas fazem online. 

O corpo e a presença do professor são implantados de diversas formas em 

cursos online — desde singulares e estáveis (como no MOOC baseado em aulas 

expositivas) até distribuídas e mutáveis (por exemplo, em cursos onde a 

comunicação textual é central; BAYNE, 2010). Estudos de vídeos instrucionais 

online desencadearam debates sobre os efeitos de mídias específicas sobre os 

alunos (CLARK; MAYER, 2011; KOZMA, 1994), mas a complexidade da 

personificação e da representação física em vídeos para a aprendizagem são 

menos compreendidas. Por exemplo, o rastreamento de olhos e pesquisas de 
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alunos em um estudo mostraram que os alunos do MOOC preferiam vídeos que 

incluíssem o rosto do professor, indicando que o rosto aumentou o valor 

percebido dos vídeos; no entanto, os vídeos não melhoraram o desempenho dos 

alunos em testes de conhecimento subsequentes (KIZILCEC; PAPADOPOULOS; 

SRITANYARATANA, 2014). 

Mesmo o singular e estável pode ser menos do que imaginamos. Um 

estudo de Adams et al. (2014) sobre as experiências dos que completaram um 

MOOC sugere que a aula de vídeo pode criar uma “poderosa esfera de intimidade” 

para seus destinatários, já que o vídeo só exige que o professor desempenhe uma 

relação pessoal (olhando diretamente para a lente da câmera, por exemplo). A 

medida em que a copresença importa na aprendizagem é colocada em questão 

pelo fato de que tal intimidade é menos sobre contato (seja mediado ou não) do 

que sobre percepção. O professor do MOOC pode ter um impacto poderoso nos 

alunos, mesmo quando não está realmente lá. 

As tecnologias emergentes que suportam ambientes virtuais imersivos são 

outra área de complexidade. Ambientes virtuais imersivos podem envolver 

estimulação visual, auditiva, olfativa e/ou háptica para criar a sensação de uma 

experiência física incorporada. Ambientes virtuais colaborativos permitem que 

vários usuários interajam em simulações imersivas usando avatares ou 

representações digitais (BAILENSON et al., 2008). Os corpos de avatares dos 

professores criam efeitos de aprendizagem dos quais seu “controlador” pode não 

estar ciente. Por exemplo, Bailenson et al. (2008) descobriram que os avatares 

dos alunos sentados no centro do olhar de um avatar de professor em um 

ambiente de aprendizagem imersivo tiveram um desempenho melhor do que 

aqueles sentados na periferia desse olhar percebido. No entanto, em ambientes 

imersivos, é possível reconfigurar a geometria de um espaço para que todos os 

alunos estejam “sentados” diretamente à frente do olhar de um professor ou 

programar avatares de professores para serem renderizados individualmente a 

cada aluno com base no que ele quer ou precisa ver (por exemplo, um aluno pode 

preferir aprender com um professor que sorri muitas vezes; BAILENSON et al., 

2008). 

Perspectivas sociomateriais sobre a educação (FENWICK; EDWARDS, 

2010) oferecem suporte teórico para a exploração do corpo do professor online. 

À medida que o corpo humano se torna cada vez mais inextricável a partir da 
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tecnologia que envolve, monitora e interage com ele (como self 

quantificado/biométrica, próteses inteligentes e dispositivos hápticos), devemos 

considerar como a tecnologia se torna parte do conjunto humano, ou 

“configurações complexas e dinâmicas da carne, corpos de outros, discursos, 

práticas, ideias e objetos materiais” (LUPTON, 2013, p. 6). 

Como Watters (2014) observa, “os corpos importam quando aprendemos; 

comunidades, afinidade e situação importam; o aprendizado digital, mesmo que 

parte dele seja ‘virtual’, não muda isso – ou não deveria mudar.” No entanto, 

nosso entendimento da personificação em ambientes emergentes de 

aprendizagem online merece escrutínio e investigação adicionais. As teorias da 

personificação online devem reconhecer a complexa interação entre corpos 

físicos, os objetos digitais que são construídos ou percebidos como o corpo online 

do professor, e os alunos online e seus corpos físicos e digitais. Na próxima seção, 

destacamos outro elemento nessa interação: o atual momento histórico de 

prestação de contas na educação e seu impacto no ensino com tecnologias 

emergentes. 

2.3 Desordem em uma Era de Prestação de Contas 

Como discutido no capítulo 1, as tecnologias educacionais emergem dentro 

de estruturas sociais, culturais e ideológicas que moldam seu design e uso. Uma 

varredura de tecnologias educacionais que chegam ao mercado aponta para o que 

Denzin e Lincoln (2013, p. 5) chamaram de “reação associada ao movimento 

social baseado em evidências”. Uma era de evidências e prestação de contas, 

destacada por crises financeiras globais (BURKE, 2003), carrega visões estreitas 

de como produtos e serviços (incluindo a educação) podem demonstrar valor aos 

consumidores. Denzin e Lincoln (2013) referem-se especificamente à pesquisa, 

mas as instituições de ensino são afetadas em todas as áreas e, especialmente no 

ensino, por apelos por evidências estritamente definidas de aprendizagem, ou 

“aprendizagem baseada em resultados”. 

Pode ser difícil resistir ao foco nas evidências e na prestação de contas no 

ensino, pois os termos do debate invocam o racional e o científico, e muitas vezes 

implicam desordem e irresponsabilidade como seu inevitável oposto. A 

responsabilidade e a evidência oferecem simplicidade e arrumação, e a noção de 
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que o ensino pode ser melhorado com a montagem e a implantação de conteúdo, 

técnicas e abordagens, é endossada por evidências não problemáticas. 

Argumentando em favor da prestação de contas, Popham (2009, p. 6) observa 

que a ela simplifica o ensino, já que “uma vez que os professores tenham uma 

definição clara sobre o que seus alunos devem aprender, quase todas as decisões 

subsequentes girarão em torno de como esses alunos devem aprender isso”. O 

foco na prestação de contas e nas evidências condensa o ensino a uma série de 

decisões — a determinação do que os alunos aprenderão, pensarão e farão, e a 

medição dos resultados considerados baseada nos efeitos dessas determinações. 

Valores de prestação de contas e aprendizagem baseada em evidências são 

vistos em uma série de práticas emergentes associadas à aprendizagem online. 

Especificamente, os ambientes digitais são vistos como espaços de grande 

promessa devido às oportunidades que podem proporcionar para a coleta de 

dados sobre os alunos, pois tais ambientes interagem com eles (capítulo 6). 

Apesar das crescentes preocupações com a privacidade dos alunos, muitos 

pesquisadores e educadores veem esses dados como precipitando uma “nova 

ciência de dados da aprendizagem” (COLLIER, 2014). Essa nova ciência de dados 

é em grande parte baseada nos métodos computacionais em evolução oferecidos 

pela mineração de dados e análises de aprendizagem de ambientes digitais. As 

análises de aprendizagem concentram-se nas trilhas de dados dos alunos em 

ambientes digitais, e os pesquisadores aproveitam a escala e a amplitude dos 

dados acessíveis para fornecer poder aos métodos computacionais. Ao mesmo 

tempo, os ambientes de aprendizagem online são cada vez mais projetados e 

implantados com a produção de tais dados em mente. As análises têm como 

premissa o pressuposto de que o que pode ser rastreado em relação à atividade 

educacional também é valioso em termos de compreensão da aprendizagem — 

pelo menos, em escala. O rastreamento e a interpretação de traços digitais de 

comportamentos na busca de medidas de aprendizagem estáveis e previsíveis é 

totalmente compatível com a responsabilidade e o paradigma baseado em 

evidências. De certa forma, learning analytics é a metodologia exigida pela era 

da prestação de contas. 

Problemas surgem, no entanto, quando nos comportamos como se 

acreditamos que tudo o que vale a pena saber sobre aprender e aprendizes pode 

ser revelado por meio desses métodos via learning analytics (VELETSIANOS; 
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COLLIER; SCHNEIDER, 2015) e o “banco de dados representativo de tudo” 

(LAW, 2003, p. 7). Biesta (2007, p. 5) identificou problemas tanto para a pesquisa 

quanto para a prática que emergem de uma dependência inquestionável em 

relação às evidências: “o foco em ‘o que funciona’ torna difícil, se não impossível, 

fazer as perguntas sobre para que deveria funcionar e quem deve ter participação 

para determinar isso”. Como argumenta Campbell (2014), o impulso em direção 

às evidências não resulta necessariamente em ações responsáveis ou melhorias 

marcantes na aprendizagem. Pode, em vez disso, recompensar concepções 

estreitas do que significa ser um bom aluno e “caminhar na direção da 

conformidade e para longe de conceitos mais elusivos e disruptivos como 

curiosidade ou admiração”. Assim, os riscos do ensino vistos como uma questão 

de implementação de rotinas, com “valores, discurso, investigação e crescimento 

pessoal e trabalho compartilhados”, bem como serendipidade, jogo e exploração 

reduzidos em importância, em favor de “mecanismos de prestação de contas que 

delimitam as interações humanas a comportamentos quantificáveis reforçados 

por recompensas externas e punições” (LEAHY, 2013, p. 10). 

Além disso, as abordagens de ciência de dados estão moldando e 

informando as pesquisas, o desenvolvimento e as práticas no ensino e na 

aprendizagem online, ao mesmo tempo em que muitas vezes não reconhecem o 

que é privilegiado e o que não pode ser explicado por meio de análises. Por 

exemplo, a pesquisa relacionada aos MOOCs concedeu grande poder a análises 

computacionais em larga escala dos comportamentos dos alunos, como 

evidenciado por afirmações como as seguintes: “O que 6,9 milhões de cliques nos 

dizem sobre como corrigir a educação online” (CONNER-SIMONS, 2014). Em 

termos de desenvolvimento futuro, essas abordagens podem se tornar profecias 

autorrealizáveis, fechando algumas vias de investigação e pesquisa, ao mesmo 

tempo em que despejam recursos em formas de análise que prometem nada mais 

(e nada menos) do que o rastreamento e a replicação de práticas consideradas 

bem-sucedidas. 

Essa visão, e as práticas de pesquisa e ensino que emergem ao seu redor, 

vão contra a perspectiva de que o ensino e a aprendizagem são atividades 

confusas. A pesquisa deve tentar explorar, não simplificar, essas complexidades. 

Trabalhar com a desordem em uma era de prestação de contas significa 

reconhecer que os alunos, também, têm identidades complexas e são 
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personificados de várias maneiras. Os alunos estão conectados a famílias e 

comunidades, e localizados dentro de sistemas econômicos, culturais e políticos 

(MORRISON, 2008). Ignorar a confusão limita a extensibilidade do que é 

ensinado em uma sala de aula virtual (ou presencial) e a utilidade da pesquisa 

realizada nesses ambientes. Como observa McArthur (2012), a falta de 

complexidade ou desordem sinaliza que importantes experiências individuais e 

sociais dos alunos estão sendo perdidas, em tentativas de definir resultados 

estreitos organizando a experiência vivida. Só a medição nos diz muito pouco 

sobre a aprendizagem (MORRISON, 2008); precisamos olhar para a 

aprendizagem de uma forma holística, contextualmente sensível. Isso requer um 

retrocesso nas práticas focadas em resultados no ensino e na aprendizagem, nas 

tecnologias que simplificam complexidades na aprendizagem e nas pesquisas que 

pretendem explicar mais sobre a aprendizagem do que podem legitimamente 

alegar explicar. 

A educação digital, e a pesquisa educacional sobre tecnologias e práticas 

emergentes, não devem se preocupar apenas com o desempenho dos alunos em 

tarefas e avaliações, mas também em suas ecologias e suas vidas, e na 

complexidade de como essas coisas interagem, porque “atomizar fenômenos em 

variáveis mensuráveis e, em seguida, focar apenas em algumas delas é perder 

sinergias e o significado do todo” (MORRISON, 2008, p. 25). Os professores estão 

bem posicionados para contribuir com essas pesquisas e participar da revisitação 

de uma série de metodologias de ciências sociais. Abordagens qualitativas, em 

particular, podem contribuir para um quadro mais rico do que o fornecido apenas 

pela análise baseada em prestação de contas (VELETSIANOS; COLLIER; 

SCHNEIDER, 2015). A proliferação de paradigmas, como descreve Patti Lather 

(2006), pode agir como um corretivo muito necessário para um excesso de foco, 

e atualmente defesas exageradas, em relação à ciência de dados. 

2.4 Conclusão 

Este capítulo ofereceu perspectivas sobre três aspectos das tecnologias e 

práticas emergentes em relação à educação online. A primeira propôs que os 

professores se concentrassem em planejar para o desenvolvimento, encontrando 

maneiras de se envolver com o digital em seus próprios termos, em vez de tentar 
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mascará-lo com versões de práticas mais estabelecidas que imitam as restrições 

da sala de aula. A segunda perspectiva chamou a atenção para a complexidade da 

identidade e da personificação do professor, e o aprendizado frutífero que pode 

vir de se pensar o corpo como um local relevante de exploração do papel do 

professor online. A terceira perspectiva colocou as duas anteriores no contexto da 

“era da prestação de contas”, na qual a educação digital está operando 

atualmente, e sondou o que vemos como uma crescente e problemática 

dependência de tecnologias e práticas emergentes em relação à ciência de dados 

e análises. 

Em cada uma dessas seções, temos como objetivo convencê-lo de que o 

que precisamos na prática, conceituação e investigação da educação digital é mais 

do que menos complexidade e desordem. Esta afirmação se dissipa diante das 

pressões para simplificar, acelerar, expandir, focar no mensurável e replicável; é 

pressionada pelas demandas de eficiência que muitas vezes acompanham o 

interesse institucional na oferta online. Esta afirmação também reconhece o 

quanto ainda não sabemos sobre nossas tecnologias e práticas emergentes e, 

portanto, convida à “experimentação responsável para estabelecer assuntos de 

importância” (EDWARDS, 2010, p. 13). 

Ao apelar para a proliferação de paradigmas e a diversidade em nossas 

práticas de ensino e pesquisa, é evidente que 

eventos e processos não são simplesmente complexos no sentido de que 
são tecnicamente difíceis de entender [...] também são complexos 
porque necessariamente excedem nossa capacidade de conhecê-los. 
[...] O mundo em geral desafia qualquer tentativa de contabilidade 
ordenada. (LAW, 2004, p. 6, grifos do autor). 

A resposta correta à recusa do mundo em ser ordenado ou conhecido não 

é estreitar nossa visão para ver apenas o que podemos explicar. Também não é 

concluir que a educação, aquele conjunto infalivelmente complexo de ideias, 

práticas, relações e materialidades, está quebrada e que “corrigi-la” (em ambos 

os sentidos da palavra) é o próximo grande desafio da ciência da computação. É 

continuar procurando maneiras de ampliar nossa visão. Aqui podemos obter 

ajuda de tecnologias e práticas emergentes, que não são apenas “ainda não”, mas 

também de certa forma “nunca lá” — subestimadas e ainda abertas a muitos 

entendimentos e métodos. De fato, learning analytics e as ciências de dados 

podem e contribuem tremendamente para a busca dessas perspectivas mais 

amplas, quando encontramos maneiras de decacopá-las dos discursos 
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predominantes de prestação de contas e concepções limitadas de educação, e 

trazê-las para lidar com questões mais confusas. 
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3 TEORIAS PARA APRENDIZAGEM COM TECNOLOGIAS 

EMERGENTES 

Terry Anderson 

Embora a teoria educacional seja frequentemente interpretada por 

estudantes de pós-graduação como um mal necessário de pouca utilidade prática 

e frequentemente exigida por professores e comitês de pesquisa, o valor da teoria 

no desenvolvimento e design da educação (ANDERSON, 2004b) é resumido pela 

famosa citação de Kurt Lewin (1952, p. 169): “não há nada tão prático como uma 

boa teoria”. 

Começo este capítulo com uma pequena anedota pessoal. Durante o verão 

de 2003, observei uma enxurrada de novas tecnologias de informação e 

comunicação baseadas na web oferecendo oportunidades para criar atividades de 

aprendizagem na educação formal. Fiquei obcecado com a noção de que deve 

haver algum tipo de lei racional que ajudaria educadores e designers 

instrucionais a decidir quando usar uma tecnologia específica. Além disso, o 

simples fato de que uma tecnologia é popular para uso pessoal ou empresarial 

fornece poucas evidências de que será útil em contextos educacionais — uma 

noção instanciada pelo crescimento fenomenal do Facebook! Além disso, eu 

estava preocupado (e ainda estou) que a adoção de toda nova tecnologia é um 

trabalho árduo e provavelmente terá consequências inesperadas. É imperativo, 

portanto, identificar constructos teóricos para orientar intervenções 

aprimoradas pela tecnologia. 

Fui atraído para pensar sobre tecnologias no contexto da descrição de 

Moore (1989) de que as comunicações educacionais são compostas por 

interações aluno-aluno, aluno-conteúdo e aluno-professor. Já havíamos escrito 

(ANDERSON; GARRISON, 1998) sobre três outras interações possíveis — 

professor-conteúdo, professor-professor e conteúdo-conteúdo — mas 

continuamos focando nas mais relevantes para uma visão centrada na 

aprendizagem, aquelas que envolviam os alunos. A Figura 3.1 demonstrou como 

essas três interações envolvendo os alunos eram mais ou menos equivalentes. A 

criação de níveis de qualidade muito elevados de todo tipo de interação seria 

suficiente para produzir uma experiência de aprendizagem de alta qualidade. Se 

esse fosse o caso, as outras duas interações poderiam ser reduzidas ou até mesmo 
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eliminadas, com muito pouco impacto nos resultados de aprendizagem ou nas 

atitudes do aluno. Se for verdade, essa “teoria da equivalência de aprendizagem” 

poderia ser usada para racionalizar gastos em uma área, mas permitir economias 

de tempo e dinheiro nas outras duas. Eu ainda especulei que 

mais de um desses três modos provavelmente fornecerá uma 
experiência educacional mais satisfatória, embora essas experiências 
possam não ser tão econômicas ou eficazes em relação ao tempo como 
sequências de aprendizagem menos interativas (ANDERSON, 2003). 

Figura 3.1 — Interações na Aprendizagem 

 

O problema com essa “teoria” repousa na afirmação de Popper (1968) de 

que uma boa teoria é aquela que nunca pode ser provada verdadeira, mas deve 

ser capaz de ser provada falsa. Refutar essa teoria negaria sua contribuição para 

o campo da educação como apenas uma hipótese e rubrica interessante para os 

designers de cursos. Bernard et al. (2009, p. 1265) estabeleceram um conjunto 

de protocolos para a realização de uma meta-análise de estudos de educação a 

distância destinados a validar essas alegações e concluíram que 

quando as categorias reais de força foram investigadas por meio da 
ANOVA, encontramos forte apoio à hipótese de Anderson sobre a 
realização e menos apoio à sua hipótese em relação às atitudes. 

Assim, a “teoria da equivalência” de Anderson (2003) ganhou algum apoio 

empírico e tem ajudado pesquisadores a pesquisar e profissionais a projetar e 

conduzir intervenções eficazes e eficientes, demonstrando que grandes e 

pequenas teorias associadas à aprendizagem e ao ensino podem servir para 

explicar e inspirar. No resto deste capítulo, reviso teorias antigas e novas de 

aprendizagem que acho de maior interesse e valor para meu pensamento e minha 
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prática, e espero que essa visão geral ajude o leitor a entender e agir efetivamente 

nos complexos ambientes de aprendizagem online que estamos criando. 

3.1 Teorias Históricas da Tecnologia Educacional 

Boas teorias resistem ao teste do tempo e continuam sendo de uso porque 

ajudam os indivíduos a entender a educação e agir adequadamente. Essas teorias 

são úteis hoje em dia porque tecnologias e práticas emergentes são 

frequentemente aplicadas aos mesmos desafios e problemas que inspiraram 

educadores e pesquisadores a trabalhar com tecnologias mais antigas, 

tecnologias que, embora agora estabelecidas, já estavam surgindo (capítulo 1). 

Como afirmado por Larreamendy-Joerns e Leinhardt (2006, p. 568), “as 

promessas e preocupações visionárias que muitos educadores atuais consideram 

romances realmente têm um passado, cujos temas sinalizam continuidades e 

rupturas”. Em sua revisão da pesquisa sobre tecnologia educacional e sua 

aplicação à aprendizagem online, esses autores definiram três visões que 

impulsionam o uso e o desenvolvimento da tecnologia educacional: 

apresentação, desempenho de tutoria e engajamento epistêmico. 

A visão de apresentação concentra-se na teoria e na prática para tornar o 

discurso e as visualizações claramente acessíveis aos alunos. Teorias da 

multimídia utilizam foco nos efeitos cognitivos da seleção e transmissão de 

imagens e palavras relevantes, organizando essas transmissões de forma eficaz e 

garantindo que as mensagens entregues por meio de múltiplos canais não 

interfiram entre si ou com o processamento cognitivo dos alunos (MAYER, 

2001). Grande parte desse trabalho beneficiou-se de estudos sobre a atividade 

cerebral e de uma maior compreensão das formas complexas pelas quais os 

indivíduos processam apresentações para criar exposições de aprendizagem de 

forma mais eficaz. Um exemplo atual é que a visualização pode ser encontrada 

no estudo de segmentos de vídeos curtos frequentemente usados em cursos 

abertos massivos online (MOOCs) e os episódios de vídeo da Khan Academy 

(GIANNAKOS et al., 2013). A visão de desempenho de tutoria deriva suas raízes 

do feedback, do reforço e da teoria da psicologia comportamental. 
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3.2 Construtivismo Social 

A visão de engajamento epistêmico da aprendizagem identificada por 

Larreamendy-Joerns e Leinhardt (2006) tem sido a visão educacional mais 

recente que impulsiona a tecnologia educacional. Essa visão se concentra na 

propensão evolutiva à curiosidade, à descoberta, ao compartilhamento e à 

compreensão para o uso hábil de ferramentas, e está mais intimamente associada 

às teorias de aprendizagem socioconstrutivistas. O construtivismo tem longas 

raízes filosóficas e pedagógicas associadas às obras de Dewey, Mead e Piaget. 

Como muitas teorias populares, o construtivismo tem sido definido e 

caracterizado de várias maneiras. No entanto, todas as formas dessa teoria 

compartilham a compreensão de que a construção do conhecimento dos 

indivíduos depende de entendimentos, origens e tendências individuais e 

coletivas. O debate surge, no entanto, em relação ao grau em que os indivíduos 

possuem entendimentos comuns e se esses entendimentos estão enraizados em 

alguma forma única de realidade externamente definida e objetiva (KANUKA; 

ANDERSON, 1999). Por mais que o construtivismo esteja presente na discussão 

educacional atual, deve-se notar que é uma filosofia de aprendizagem, e não de 

ensino. Apesar dessa incongruência, muitos autores têm extraído princípios da 

aprendizagem construtivista e, a partir deles, desenvolveram princípios ou 

diretrizes para contextos e atividades de design de aprendizagem, como: que o 

engajamento ativo dos alunos é criticamente importante e que múltiplas 

perspectivas e diálogo sustentado levam a uma aprendizagem eficaz. As teorias 

socioconstrutivistas têm focado no papel dos andaimes fornecidos por agentes 

humanos e não humanos que auxiliam alunos ou professores mais capazes ou 

experientes a estimular e apoiar os alunos na aquisição de sua própria 

competência (VYGOTSKY; LURIA, 1981). 

Os construtivistas também enfatizam a natureza contextual da 

aprendizagem e argumentam que a aprendizagem acontece de forma mais eficaz 

quando a tarefa e o contexto são autênticos e têm significado para os alunos. As 

atividades de aprendizagem construtivistas muitas vezes se concentram em 

problemas e exigem técnicas de investigação ativas. Esses problemas geralmente 

funcionam melhor quando estão mal estruturados, abertos e são considerados 

“confusos”. Tais problemas forçam os alunos a irem além das soluções baseadas 
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em fórmulas para desenvolver capacidade para comportamentos eficazes de 

resolução de problemas em vários contextos. 

3.3 Teoria da Complexidade 

A teoria da complexidade, ou, mais recentemente, a “ciência da 

complexidade”, surgiu do estudo dos sistemas vivos e vem atraindo interesse 

entre uma variedade de disciplinas. Talvez os exemplos mais familiares de teoria 

da complexidade sejam aqueles extraídos do estudo evolutivo, em que os 

organismos se adaptam e até modificam ambientes complexos, criando sistemas 

extraordinariamente estáveis, mas complexos. Nesses sistemas, um componente 

de um ecossistema não pode ser compreendido isoladamente do contexto ou do 

ambiente total em que vive (ver capítulo 2). A teoria da complexidade ensina 

educadores e pesquisadores a procurar comportamentos emergentes que surgem 

enquanto organismos autônomos, mas interdependentes, interagem. Em 

particular, os teóricos educacionais examinam e tentam prever “transformações 

ou transições de fase que fornecem os marcadores para crescimento, mudança 

ou aprendizado” (HORN, 2008, p. 126). Teóricos da complexidade estão 

frequentemente em desacordo com pesquisadores e educadores positivistas, que 

tentam eliminar ou controlar todas as variáveis que influenciam a aprendizagem. 

Em vez disso, a complexidade busca criar atividades de aprendizagem para 

permitir que comportamentos eficazes surjam e evoluam, e ideias ineficazes 

sejam extintas. Por outro lado, os teóricos da complexidade buscam entender 

características do ambiente, especialmente as normas ou organizações sociais ou 

estruturais criadas que resistem a tentativas evidentes ou secretas de auto-

organização. McElroy (2000, p. 196) observou que “o ponto em que 

comportamentos emergentes surgem inexplicavelmente está em algum lugar 

entre a ordem e o caos”. Este ponto peculiar é conhecido como a “borda do caos”, 

onde os sistemas 

exibem explosões selvagens de criatividade e produzem 
comportamentos novos em todo o sistema [...] sistemas complexos 
inovam produzindo ataques espontâneos e sistêmicos de novidades a 
partir dos quais novos padrões de comportamento emergem 
(MCELROY, 2000, p. 196). 

Implicações da teoria da complexidade para a aprendizagem e para a 

educação operam em pelo menos dois níveis. No nível do aluno individual, a 
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teoria da complexidade, como a teoria construtivista, apoia a aquisição de 

habilidades e poder do aluno para que ele possa articular e alcançar objetivos de 

aprendizagem pessoal (capítulos 8 e 9). Ao notar a presença de agentes e 

estruturas para apoiar e impedir o surgimento de um comportamento adaptativo 

eficaz, os alunos individuais são mais capazes de sobreviver em ambientes de 

aprendizagem ocasionalmente ameaçadores e muito complexos, e até mesmo 

influenciá-los. 

No nível organizacional, a teoria da complexidade destaca as estruturas 

sociais criadas para gerenciar a aprendizagem. Quando essas funções de gestão 

começam a inibir o surgimento de comportamentos adaptativos positivos, ou dão 

origem a comportamentos que não são propícios à aprendizagem profunda, os 

educadores podem esperar resultados negativos. 

As estruturas organizacionais visam permitir que os alunos naveguem na 

“beira do caos” e não eliminem ou restrinjam o potencial criativo dos atores 

engajados nessa conjuntura. Além disso, esse entendimento pode orientar a 

criação e o gerenciamento desses ambientes complexos, não com o objetivo de 

controlar ou entender a aprendizagem, mas com a intenção de criar sistemas nos 

quais a aprendizagem emerja de forma rápida e profunda. A teoria da 

complexidade também incentiva educadores e pesquisadores a pensarem em 

contextos de aprendizagem (salas de aula, coortes de aprendizagem online e 

muito mais) como entidades. Tais entidades podem ser saudáveis, doentes, 

emergentes, crescentes ou moribundas, e essas caracterizações podem ajudar 

pesquisadores e educadores a melhorá-las. Pensando no nível dos sistemas, os 

reformadores buscam intervenções, ferramentas e linguagens que promovam 

adaptação saudável e produzam seres humanos saudáveis. 

Finalmente, a teoria da complexidade nos ajuda a entender e trabalhar 

com os inevitáveis eventos imprevistos que surgem quando tecnologias 

disruptivas são usadas em sistemas outrora estáveis (CHRISTENSEN, 1997). 

Aprender a surfar essa onda de igualdade de oportunidades e perigos (e fazê-lo 

com maestria) torna-se o objetivo dos agentes de mudança educacional. 

As teorias de ensino e aprendizagem derivadas de visões pré-Internet para 

a aprendizagem aprimorada pela tecnologia e teorias relacionadas à 

aprendizagem ainda ressoam e agregam valor aos educadores e pesquisadores de 

hoje. No entanto, é importante examinar teorias que foram desenvolvidas desde 
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o surgimento da web e que deliberadamente exploraram os conhecimentos desse 

novo contexto de ensino e aprendizagem. 

3.4 Teorias de Aprendizagem baseadas na Internet 

O contexto da Internet criou um ambiente radicalmente diferente dos 

contextos pré-líquidos, mas carrega consigo genes evolutivos de culturas e 

tecnologias anteriores. Existem três ofertas da web que definem seu valor para 

ensinar e aprender (ANDERSON; WHITELOCK, 2004). 

Primeiro, a rede oferece a capacidade para comunicações poderosas, mas 

muito baratas. Essa capacidade forma a plataforma sobre a qual as visões de 

engajamento epistêmico da aprendizagem são instanciadas. A comunicação pode 

ocorrer nos modos síncrono, assíncrono ou quase síncrono (por exemplo, 

mensagens de texto) e pode ser expressa por meio de modalidades de texto, voz, 

vídeo e interação imersiva (ou seja, qualquer combinação de mídias). Artefatos 

de comunicação podem ser armazenados, indexados, marcados, coletados, 

pesquisados e classificados. Toda essa capacidade está disponível a um custo 

baixo ou acessível. As comunicações líquidas podem ser de um para um, um para 

muitos ou envolvem muitos, com muita pouca diferenciação de custo entre os 

três modos. A comunicação também deixou de ser cara, geograficamente restrita 

ou privilegiada (ou seja, está disponível para aqueles indivíduos com deficiência 

auditiva, de movimento ou visual, e não se limita àqueles com instalações de 

produção caras). Finalmente, as comunicações podem ser usadas de várias 

maneiras. O surgimento de ferramentas de redes sociais, por exemplo, 

proporciona aos alunos a oportunidade de se auto-organizarem, buscarem e 

compartilharem perguntas, entendimentos e recursos fora da sala de aula virtual 

ou do campus formal, criando, assim, oportunidades de tutoria e apoio 

organizadas pelos alunos (ver capítulos 8 e 9). Essa capacidade cria 

oportunidades para muitas formas de aprendizagem informal colaborativa e ao 

longo da vida (KOPER; TATTERSALL, 2004; WENGER; TRAYNER; DE LATT, 

2011). 

Em segundo lugar, a rede criou um contexto de abundância de 

informações. Desde vídeos do YouTube até distribuição e produção em larga 

escala de Recursos Educacionais Abertos (REAs), a rede fornece conteúdo de 
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aprendizagem com muitos atributos de exibição e apresentação diferentes. Esse 

conteúdo existe em muitos formatos e muitas vezes usa multimídia para 

aumentar o valor de apresentação. O mais instigante é a capacidade de alunos e 

professores adicionarem conteúdo criado pelo usuário e editarem e aprimorarem 

o trabalho de outros usando modos de produção de produsage (BRUNS, 2008). 

“Produsage” é uma combinação das palavras “production” e “usage” e refere-se 

à criação, ao consumo e à produção ativa online liderados pelo usuário. Tão 

importante quanto escalar conteúdo é o poder de métodos eficazes de busca e 

recuperação. Os atuais mecanismos de busca online tornam essa tarefa 

surpreendentemente rápida e precisa. A transição da escassez para a abundância 

introduz enormes quantidades de informação e escolha, desafiando estudantes e 

professores a desenvolverem suas habilidades de julgamento, comparação e 

avaliação. 

A terceira potencialidade é o desenvolvimento de agentes ativos e 

autônomos, que são livres para reunir, agregar, sintetizar e filtrar a rede de 

conteúdo e comunicações relevantes para indivíduos e grupos de alunos e 

professores. Em Dron e Anderson (2014), discutimos essa capacidade de geração 

de conhecimento por meio da cognição de máquinas distribuídas como 

engenhosidades “coletivas” para aprimorar a aprendizagem formal e informal. A 

web semântica educacional está surgindo rapidamente, com sérios desafios 

metodológicos (DOCTOROW, 2001) e epistemológicos (KALFOGLOU; 

SCHORLEMMER; WALTON, 2004) para sua emergência. Um número crescente 

de aplicações utiliza agentes autônomos (LIEMHETCHARAT; VELOSO, 2012; 

SATO; AZEVEDO; BARTHÈS, 2012) para induzir e apoiar a aprendizagem. Os 

aplicativos mais visíveis são os algoritmos do mecanismo de busca usados para 

encontrar e recuperar conteúdo, produtos e serviços online. A maioria dos 

mecanismos de busca, por exemplo, trabalha por meio do monitoramento ativo 

sobre padrões de tráfego online no que diz respeito aos links e às ações coletivas 

dos usuários, e seus algoritmos produzem um palpite inteligente quanto ao 

resultado desejado pelo pesquisador. Os agentes que monitoram essas buscas 

extraem informações adicionais usadas por profissionais de marketing e 

pesquisadores sociais para entender melhor nossas ideias, nossas escolhas e 

nossos interesses coletivos (TANCER, 2008). Pesquisadores e educadores que 

estudam intervenções em ambientes de aprendizagem online estão fazendo cada 
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vez mais uso desses algoritmos para a análise da aprendizagem ou learning 

analytics (capítulo 6). 

Embora os agentes baseados na rede continuarão a agregar valor às visões 

para a prática e pesquisa tecnológica educacional, estar admirado por 

impressionantes ofertas técnicas pouco faz para direcionar o ensino e a 

aprendizagem. Por essa razão, discuto duas teorias recentes que podem ajudar a 

explicar a prática da aprendizagem em rede online. 

3.5 Heutagogia 

Hase e Kenyon (2000) desenvolveram a teoria heutagógica da 

aprendizagem, nomeada em homenagem à palavra grega para self. Essa teoria 

tem raízes na aprendizagem autodirecionada e renuncia especificamente à 

dependência do professor associada tanto à pedagogia (estudo do ensino) quanto 

à andragogia (estudo do ensino de adultos). A heutagogia estende o controle ao 

aluno e o enxerga como o principal agente de desenvolvimento e controle em sua 

aprendizagem (HASE; KENYON, 2007; BLASCHKE, 2012). O autodeterminismo 

que define abordagens heutagógicas ao ensino e à aprendizagem é visto como 

fundamental para a vida na economia e nas culturas em rápida mudança que 

caracterizam os tempos pós-modernos. Como Hase e Kenyon (“Heutagogy”, 

2000) observam, “a heutagogia olha para o futuro em que saber aprender será 

uma habilidade fundamental, dado o ritmo da inovação e a estrutura em 

mudança das comunidades e dos locais de trabalho”. Esse futuro exige que a 

educação vá além de ensinar e testar competências para o aluno, em direção a 

apoiar os alunos em uma jornada para a capacidade, em vez de competência. A 

capacidade inclui saber aprender em contextos novos e desconhecidos. Modelos 

mais antigos de competência testam apenas o tempo de realização dependente 

do passado. O design instrucional para a aprendizagem heutagógica foge do 

conteúdo prescritivo para uma exploração de problemas relevantes para o aluno 

(capítulos 8 e 9). O professor torna-se um facilitador e um guia nas interações 

dos alunos com recursos variados para resolver problemas e obter compreensão 

pessoal. Assim, a heutagogia enfatiza o autodirecionamento e foca no 

desenvolvimento da eficácia na utilização das ferramentas e informações online 

disponíveis. 
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3.6 Conectivismo 

A segunda teoria recente centrada na rede foi desenvolvida pela primeira 

vez por George Siemens, que cunhou o termo “conectivismo” (2005) e 

estabeleceu princípios para definir a aprendizagem conectada. Especificamente, 

Siemens argumentou que “a competência [é adquirida] pela formação de 

conexões” e a “capacidade de conhecer mais é mais crítica do que o que é 

conhecido atualmente” (SIEMENS, “Connectivism”, 2005). A metáfora da rede, 

cujos nódulos consistem em recursos de aprendizagem, máquinas para 

armazenar e gerar informações e pessoas, é aquela que domina o aprendizado 

conectivista. A aprendizagem ocorre à medida que os indivíduos descobrem e 

constroem conexões entre esses nós. Os ambientes de aprendizagem são criados 

e utilizados pelos alunos para acessar, processar, filtrar, recomendar e aplicar 

informações com o auxílio de máquinas, pares e especialistas dentro da rede de 

ensino. No processo, o aprendizado se expande com base no poder da rede de 

criar e personalizar conhecimentos, conexões e artefatos para aqueles que estão 

dentro dela. Ser capaz de ver, navegar e desenvolver conexões entre nós é o 

objetivo da aprendizagem conectivista. Em vez de aprender fatos e conceitos, o 

conectivismo enfatiza aprender a criar caminhos para o conhecimento quando é 

necessário. Siemens também argumenta que o conhecimento, e de fato a própria 

aprendizagem, podem existir fora do ser humano — nos bancos de dados, 

dispositivos, ferramentas e comunidades em que um aluno age. O objetivo da 

aprendizagem conectivista é criar novas conexões, independentemente dos 

sistemas formais de educação, para expandir e construir redes de aprendizagem. 

Os teóricos conectivistas estão principalmente interessados em permitir e 

estimular os alunos a criar novas conexões de aprendizagem. No processo, 

espera-se que os alunos aumentem a gama de conhecimentos e recursos que 

podem extrair, aumentem o capital social e façam a curadoria de recursos 

importantes. 

O conectivismo também vê a necessidade de a educação formal se 

expandir além das salas de aula e dos sistemas limitados que gerenciam a 

aprendizagem: 

a aprendizagem [...] ocorre nas comunidades, em que a prática da 
aprendizagem é a participação na comunidade. Uma atividade de 
aprendizagem é, em essência, uma conversa empreendida entre o aluno 
e outros membros da comunidade. Essa conversa, na era Web 2.0, 
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consiste não só de palavras, mas de imagens, vídeos, multimídia e 
muitos mais. (DOWNES, “A Network Pedagogy”, 2006, parágrafo 4) 

Embora o conectivismo ainda não tenha se tornado amplamente aceito 

como a teoria da aprendizagem para a era digital, como imaginado por Siemens 

(2005) e Downes (2006), há um engajamento crescente no campo com ideias 

associadas ao conectivismo. Verhagen (2006) argumentou que o conectivismo é 

uma teoria do currículo, especificando o objetivo final da educação e os métodos 

que os alunos usam para interagir com materiais de aprendizagem, em vez de 

uma teoria da aprendizagem. Kerr (2007) criticou essa teoria, afirmando que não 

oferecia nada de novo em teoria da aprendizagem que não estivesse contabilizado 

em trabalhos anteriores, como a teoria da complexidade e o construtivismo. Kop 

e Hill (2008) identificaram dois problemas com a teoria: a falta de um papel 

substantivo para o professor e os extensos requisitos colocados sobre o aluno, que 

precisaria ser capaz e motivado o suficiente para se envolver em aprendizagem 

autodirecionada. Finalmente, Clara e Barbera (2014) observaram que a teoria é 

incapaz de explicar uma série de fenômenos significativos de aprendizagem. 

3.7 Grupos, Redes e Conjuntos 

Dron e Anderson (2014) ampliaram a discussão sobre as redes sociais e 

interações na educação formal, especificamente para diferenciar três contextos 

importantes, mas substantivamente diferentes, nos quais a aprendizagem 

conectivista é empregada. 

O primeiro desses contextos de aprendizagem é o conhecido grupo. Os 

grupos, tipicamente chamados de “aulas” em sistemas formais de educação, são 

espaços seguros em que os alunos agregam (presencial ou online) e passam por 

uma série de atividades de aprendizagem independentes e/ou colaborativas. 

Grupos tendem a ser alojados em ambientes fechados com forte liderança de um 

professor ou coordenador, e, na educação formal, podem ser temporalmente 

limitados por um período acadêmico. Essas atividades sincronizadas resultam 

em alunos apoiando uns aos outros, e níveis de confiança podem ser construídos 

de tal forma que os alunos se engajem, apoiem e critiquem uns aos outros. Em 

grupos bem organizados, uma considerável presença social, cognitiva e 

pedagógica é desenvolvida para criar uma comunidade de investigação 

(GARRISON; ANDERSON, 2003). No entanto, os grupos também são notados 
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pelo desenvolvimento de currículos ocultos, atos constritivos e ocasionalmente 

coercitivos, pensamento em grupo e dependência de professores (DOWNES, 

2006). 

Uma segunda forma de agregação é chamada de rede. As atividades de 

aprendizagem em rede expandem a conectividade para além dos ambientes 

virtuais de aprendizagem (AVAs) para permitir que alunos, ex-alunos e público 

em geral se envolvam na formulação de oportunidades de aprendizagem em rede 

(ver capítulo 9). A adesão à rede é muito mais fluida do que a dos grupos, em que 

a liderança é emergente em vez de imposta, e as redes facilmente se expandem 

ou contraem à medida que os alunos as utilizam para resolver problemas. As 

redes são menos ligadas temporalmente e podem continuar a existir muito tempo 

após o término do estudo formal. 

À terceira agregação chamamos de conjunto (set). Os conjuntos são 

criados por um interesse ou uma característica compartilhada e podem ser de 

enorme valor na educação. Por exemplo, quando um professor faz uma pesquisa 

em uma sala de aula (usando mãos ou cliques), esse método ajuda a determinar 

o conjunto de alunos que entendem corretamente um conceito. Mais 

recentemente, as wikis tiveram a capacidade de agregar e extrair conhecimento 

do conjunto de indivíduos com interesse/experiência em algum tópico. Aprender 

em conjuntos envolve agregar e sintetizar as inúmeras atividades que ocorrem 

em ambientes online. A aplicação do conhecimento adquirido por essas 

agregações pode causar desafios particulares para a aprendizagem. Por exemplo, 

pesquisar agregações muito grandes de recursos online (como no Google, 

YouTube ou Flickr) e filtrar esses recursos em função do valor ou uso percebido 

permite que os alunos minerem seletivamente as atividades de milhares de 

indivíduos. Esses tipos de filtragem podem ser ampliados socialmente por meio 

de serviços de marcação colaborativa de recursos, como citeulike.org e diig.com, 

ou por meio de sites de curadoria sistemática, como Pinterest ou Learnist. Os 

conjuntos também enfrentam desafios: contágio, estupidez da multidão, bolhas 

de filtro e invasão de privacidade são possíveis tribulações. No entanto, os 

conjuntos também permitem que os alunos se beneficiem de vestígios, 

recomendações e atividades de terceiros. É por meio dos traços digitais de outros 

que os alunos podem formular caminhos conectados para recursos de 

aprendizagem online acessíveis. Essa discussão de grupos, redes e conjuntos 
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continua se expandindo para fins educacionais à medida que as atividades de 

aprendizagem capitalizam o uso da inteligência coletiva e ensinam a multidão 

(dron; anderson, 2014). 

3.8 Conceitos Limiares 

Ao longo da minha carreira, tenho trabalhado e lidado com os professores 

à medida que aprendem a integrar tecnologias emergentes e pedagogias em sua 

prática. Sempre parece ser um trabalho árduo e os resultados nem sempre são 

como eu esperava ou planejei. Assim, encerro este capítulo com uma breve visão 

geral das teorias destinadas a ajudar tanto os adotantes quanto os agentes de 

mudança que trabalham com tecnologias emergentes na educação. 

A crescente literatura sobre tecnologias “disruptivas” introduzida por 

Christensen (1997) continua a ser discutida na educação. Embora a noção de que 

tudo de novo seja disruptivo tenha resultado em uso excessivo do termo e o valor 

da teoria para o uso preditivo tenha sido questionado (LEPORE, 2014), há pouca 

dúvida de que muitas das descrições de Christensen ressoam no setor 

educacional. Na verdade, Christensen escreveu dois livros aplicando diretamente 

suas teorias tecnológicas disruptivas à educação (CHRISTENSEN, 1997; 

CHRISTENSEN; HORN; JOHNSON, 2008). Os leitores podem, no entanto, 

estar menos familiarizados com a noção de “conceitos limiares”. 

A teoria dos conceitos limiares identifica atributos que impactam questões 

de ensino e aprendizagem: “Conceitos limiares são ‘entradas conceituais’ ou 

‘portais’ que levam a uma maneira anteriormente inacessível, e inicialmente 

talvez ‘problemática’, de pensar em algo” (MEYER; LAND, 2005, p. 373-374). 

De particular interesse é a noção de que mudar a abordagem e o 

comportamento de alguém, e, portanto, o design de alguém, por meio da 

aplicação de tecnologias emergentes, envolve professores se detabendo com 

“conceitos limiares” muito significativos — o que Ross e Collier chamam de 

“desordem” no capítulo 2. McGowen (2012, p. 25) identificou dois desses limiares 

que os professores devem experimentar: 

Primeiro, eles podem ter um preconceito de que a tecnologia é apenas 
um complemento, não uma parte integral, do ensino; segundo, eles 
acreditam que devem saber exatamente o que estão fazendo antes de 
usar novas tecnologias em sala de aula, resistindo a um período de 
experimentação, ou mesmo jogo, que outros acham útil ao ensinar com 
tecnologia. 
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Meyer e Land (2005) identificaram quatro características de conceitos 

limiares. 

Transformacionais. As ideias de centro no aluno, produções de 
conteúdo, compartilhamento extensivo com pares e outras 
características da atual geração de tecnologias emergentes forçam uma 
transformação de professores de fonte de informação para facilitador 
da aprendizagem (capítulos 5, 11). As tecnologias também se estendem 
além da prática profissional para apoiar e desafiar atividades em muitas 
outras atividades sociais, políticas e comerciais. 

Integrativos. Seguindo a teoria da complexidade, os novos adotantes 
descobrem que o uso de tecnologias emergentes tende a abrir novas 
possibilidades, ao mesmo tempo em que torna outras redundantes. 
Somente por meio de uma compreensão mais profunda, os educadores 
podem aprender a mudar partes de seu ambiente para se integrarem às 
mudanças induzidas pelo uso de tecnologias e práticas emergentes. 

Irreversíveis. Aprender a ensinar (como fomos ensinados ou 
observando outros professores) nos forçou a cruzar conceitos limiares. 
Ensinar efetivamente com tecnologias emergentes, da mesma forma, 
força os educadores a reaprender, a reconceitualizar e a abandonar 
práticas obsoletas. 

Problemáticos. Tecnologias e práticas emergentes, como qualquer 
mudança substantiva, desafiam formas mais antigas de fazer as coisas, 
que muitas vezes são defendidas pelos interesses investidos de alunos, 
professores e instituições. 

Assim, educadores como adotantes e agentes de mudança precisam 

superar desafios para a ruptura e estar prontos para cruzar seus próprios 

“conceitos limiares”, bem como os de seus colegas e alunos, “resistindo a 

restrições de pensamento e ação” (capítulo 2). 

3.9 Conclusão 

Esta breve visão geral destina-se a ilustrar como a aprendizagem e projetos 

de aprendizagem que usam tecnologias emergentes podem ser aprimorados por 

meio da lente das teorias. Uma lente teórica histórica nos permite conceituar 

como as interações de aprendizagem e ensino afetam os resultados. Muito do 

nosso entendimento de como e por que a aprendizagem acontece e as melhores 

formas de planejar atividades eficazes de aprendizagem é aprimorada quando 

trabalhamos a partir de modelos teóricos. A rede, com suas potencialidades, 

parece acelerar e acentuar muitas das ideias encontradas em teorias de 

aprendizagem online. 

No entanto, por mais que as teorias agreguem valor, esses fundamentos 

pedagógicos também precisam evoluir para dar conta de ofertas em rede, 

disrupções digitais (CHRISTENSEN et al., 2008) e consequências inesperadas 
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(TALEB, 2007). Estamos testemunhando o nascimento e o refinamento das 

teorias de aprendizagem que funcionam com a suposição da rede onipresente. 

Como culturas online e em rede, essas teorias de aprendizagem tomam 

emprestado e expandem ideias pré-net para considerar como nossas práticas de 

ensino e aprendizagem apoiam novas maneiras pelas quais o conhecimento é 

criado, compartilhado e refinado. 
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4 MODELOS PARA A INTEGRAÇÃO DE TECNOLOGIAS 

EMERGENTES 

Royce Kimmons e Cassidy Hall 

Este capítulo explora modelos teóricos de integração tecnológica, que 

surgiram em resposta às novas tecnologias e aos critérios que devemos usar para 

avaliá-las. No capítulo 3, Anderson descreve como as teorias nos forçam a olhar 

profundamente para questões gerais e lidar com as razões pelas quais nosso uso 

de tecnologia provavelmente aperfeiçoará o ensino e a aprendizagem. Focando 

no que ele chama de teorias de aprendizagem baseadas na rede, ele explica como 

abordagens emergentes para a educação, como o conectivismo, evoluíram em 

conexão com a web e capacitaram educadores e alunos a explorar suas novas 

potencialidades. Assim como a teoria é essencial para entender a interface entre 

tecnologias emergentes e aprendizagem, os modelos teóricos são essenciais para 

orientar práticas de integração tecnológica significativas em contextos 

educacionais existentes. Nos últimos anos, temos visto o nascimento de uma 

série de modelos e frameworks com a intenção de orientar a adoção significativa 

da tecnologia tanto na educação báisca quanto no ensino superior. No entanto, 

como campo, não exploramos de forma madura como conciliar modelos e 

frameworks concorrentes ou conflitantes uns com os outros, nem sequer 

consideramos a possibilidade de avaliar modelos teóricos com base em sua 

utilidade na prática. 

Profissionais e pesquisadores geralmente usam modelos de integração 

tecnológica para orientar suas iniciativas de tecnologia educacional em 

configurações presenciais e online. Tais modelos podem ser vistos como lentes 

por meio das quais interpretamos o papel que a tecnologia desempenha no 

processo de aprendizagem e os efeitos que ela tem sobre experiências e resultados 

de aprendizagem. 

Como afirmado por Veletsianos no capítulo 1, as tecnologias e as práticas 

emergentes podem não ser estritamente definidas pela novidade, estão 

evoluindo, ainda não são totalmente compreendidas e potencialmente 

disruptivas, mas principalmente não cumpridas. Modelos de integração 

tecnológica são frameworks que se pode usar para orientar o pensamento em 

torno do uso de tecnologias emergentes na educação e, como tal, fornecer uma 
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maneira de examinar as inúmeras formas pelas quais as partes interessadas 

tomam decisões relativas ao uso, adoção e integração da tecnologia. 

Como constructos teóricos, modelos de integração tecnológica capacitam 

pesquisadores e profissionais a fazer certas perguntas e a entender a integração 

tecnológica de maneiras fundamentais. Assim como a lente de um telescópio, 

esses modelos têm grande valor prático para melhorar as percepções e orientar a 

investigação, e é por isso que vários modelos de integração tecnológica foram 

postulados nos últimos anos como meios para entender fenômenos de integração 

tecnológica. Alguns exemplos proeminentes incluem os modelos Technological 

Pedagogical and Content Knowledge (TPACK), Substitution Augmentation 

Modification Redefinition (SAMR), Replacement Amplification Transformation 

(RAT), Technology Integration Matrix (TIM), Technology Acceptance Model 

(TAM) e Technology Integration Planning (TIP). Cada um oferece diferentes 

oportunidades para entender e interpretar os esforços de integração tecnológica. 

Na literatura educacional, diferentes frameworks apresentam diferentes 

níveis de adoção. Alguns são amplamente adotados em regiões geográficas e áreas 

de conteúdo, enquanto outros têm adoção mais isolada. Não está claro na 

literatura por que alguns grupos adotam certos modelos em relação a outros, e ao 

longo da literatura há tipicamente pouca discussão sobre modelos concorrentes 

e razões para escolher um ao outro. Em vez disso, parece que os modelos de 

integração tecnológica são adotados com base na conveniência e conforto por 

parte dos adotados, sem qualquer explicação clara sobre o porquê. Além disso, 

como o campo da educação é permeado por um senso geral de pluralismo teórico, 

que permite que construções teóricas concorrentes e contraditórias coexistam e 

desfrutem do uso pragmático entre profissionais e pesquisadores, não parece 

haver um apelo para que adotantes de diferentes modelos busquem consenso ou 

reconciliem modelos uns com os outros. Como resultado, a literatura educacional 

não contém uma discussão robusta sobre o desenvolvimento teórico nesse 

sentido, e parece ser a norma que as teorias alternativas não precisam competir 

entre si. Em vez disso, podem ser adotados e descartados com base nas atitudes 

atuais do indivíduo e nas tendências do campo. 

Pesquisadores sugerem que tais conceitos teóricos se beneficiariam do 

desenvolvimento contínuo e da discussão crítica (GRAHAM, 2011; KIMMONS, 

2015). O método pelo qual a discussão deve ocorrer não é claro, no entanto, 
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porque os teóricos devem conciliar o valor percebido do pluralismo teórico com 

a clara necessidade de criar entendimentos conceituais padronizados. Além disso, 

não parece haver um senso geral de urgência nesse sentido, pois os adotantes 

podem ver modelos específicos como superiores às alternativas, sem exigir 

critérios claros e explícitos para fazê-lo. 

4.1 Constructos Teóricos “Bons” 

Embora muitas vezes citemos a famosa afirmação de Lewin (1951, p. 169) 

de que “não há nada tão prático como uma boa teoria”, não demos o passo juntos 

como um campo para avaliar o que constitui uma boa teoria, nem consideramos 

as implicações tautológicas da afirmação de Lewin de que a qualidade dos 

conceitos teóricos deve ser avaliada com base em sua praticidade. Em vez disso, 

parece que até agora nos contentamos em assumir que o valor de um conceito 

teórico, como a beleza, está nos olhos do observador. 

Essa falta geral de discussão teórica pode ter sérias implicações para a 

credibilidade e validade do campo da tecnologia educacional como um espaço de 

esforço acadêmico sério (SELWYN, 2011) e nos deixou em uma situação estranha: 

embora possamos acreditar que os modelos teóricos são bons na medida em que 

são práticos, não temos, como campo, métodos estabelecidos para determinar a 

praticidade do modelo (e, portanto, seu valor). Da mesma forma, não 

consideramos de forma madura a possibilidade de que alguns modelos teóricos 

possam ser mais apropriados em certos contextos do que outros. Em vez disso, o 

sabor da literatura educacional nesse sentido parece ser altamente subjetivo e 

acrítico, em que um modelo teórico pode ser adotado para um estudo de pesquisa 

específico, mas não há justificativa sobre o porquê de o modelo ter sido escolhido 

em vez de alternativas; os próprios modelos não são avaliados criticamente com 

base em desfechos empíricos. Parece que escolhemos subjetivamente modelos e 

permitimos que esses modelos ditem como interpretamos nossas descobertas, em 

vez de usar nossas descobertas para impulsionar o desenvolvimento e a adoção 

de modelos teóricos. 

Em trabalhos anteriores, nós e outros autores exploramos as 

potencialidades e limitações de modelos específicos, juntamente com as 

necessidades reconhecidas para o desenvolvimento teórico em curso 
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(BRANTLEY-DIAS; ERTMER, 2014; GRAHAM, 2011; KIMMONS, 2015), mas 

isso tem sido feito sem expectativas padronizadas da função que os modelos 

teóricos devem cumprir, e normalmente o fizemos com uma perspectiva única e 

monolítica com o contexto educacional ditando como interpretamos o valor de 

determinado modelo. No entanto, parece óbvio que se os modelos teóricos 

representam formas de perceber a integração tecnológica, então o valor de um 

modelo será estabelecido em relação às expectativas e suposições daqueles que a 

exercem. 

Em nossos esforços de divulgação e ensino, consideramos o uso de 

modelos de integração tecnológica extremamente útil para ensinar vários 

stakeholders sobre integração tecnológica, mas também descobrimos que certos 

modelos são mais apropriados para algumas situações do que outros. Por essa 

razão, não acreditamos que exista um conjunto único e completo de conceitos 

teóricos que atenda a todas as necessidades representadas por grupos de 

stakeholders, mas acreditamos que os modelos existentes podem ser 

efetivamente aplicados para atender às necessidades de educação à medida que 

os educadores passam a entender o valor de cada modelo e os critérios que 

tornam cada modelo um bom ajuste para alguns contextos, e um ajuste ruim para 

outros. 

Como profissionais e pesquisadores que exploraram a integração 

tecnológica em vários contextos, acreditamos que a integração tecnológica é um 

processo altamente complexo que precisa incluir múltiplas considerações para 

ter sucesso. Por isso, abraçamos o pluralismo teórico no campo e afirmamos que 

vários modelos são apropriados e valiosos em diferentes contextos. Os modelos 

de integração tecnológica são muito diversos e, como ferramentas nas mãos de 

um carpinteiro, devem ser aplicados de forma contextualmente apropriada e que 

engrenem adequadamente o modelo com objetivos pretendidos. Acreditamos 

também que os modelos de integração tecnológica devem servir para orientar e 

simplificar, em vez de confundir e ofuscar, o processo de integração tecnológica. 

Estamos, portanto, frustrados com a falta de clareza em relação à seleção de 

modelos. 

Neste capítulo, propomos um conjunto de critérios que acreditamos ser 

importantes ao avaliar o valor de qualquer modelo. Qualquer modelo que 

realmente englobasse todas as peças e os papéis de integração tecnológica seria 
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muito complexo para se aplicar e permanecer valioso. Embora acreditemos que 

nenhum modelo teórico único deve ser razoavelmente esperado para todas as 

pessoas, também acreditamos que deve haver algum framework geral para a 

seleção de modelos que nos permita combinar os pontos fortes de um modelo 

com os sistemas de valor de potenciais adotantes. 

4.2 Seis Critérios 

Ao longo desta discussão, sustentamos que a integração tecnológica é um 

processo complexo que é influenciado por nuances de contexto (capítulos 1, 2 e 

7). Por essa razão, antecipamos que alguns modelos serão mais valiosos para 

alguns grupos do que outros, mas também antecipamos que essas determinações 

de valor não são puramente arbitrárias, mas baseadas em sistemas de valor 

estruturados que representam as crenças, as necessidades, os desejos e as 

intenções dos adotantes. Por isso, este capítulo visa fornecer um conjunto de 

critérios padronizados para estabelecer o valor de um modelo em relação a outro. 

Propomos que os seis seguintes critérios possam ser usados para ajudar os 

indivíduos a combinar significativamente modelos com necessidades e interesses 

de diversos stakeholders: compatibilidade, escopo, fecundidade, papel da 

tecnologia, resultados dos estudantes e clareza. 

Prosseguiremos descrevendo cada critério e discutindo como cada um se 

conecta com os modelos de integração tecnológica e a adoção. 

4.2.1 Compatibilidade 

A noção de compatibilidade é derivada do trabalho de Rogers (2003) sobre 

a difusão de inovações e refere-se ao alinhamento entre o desenho de um modelo 

de integração tecnológica e as práticas educacionais e pedagógicas existentes. 

Alguns modelos são criados com os profissionais em mente e buscam ser 

facilmente aplicados, enquanto outros ameaçam interromper ou alterar a prática 

ou não têm influência clara no dia a dia dos educadores. Isso significa que 

modelos que exibem alta compatibilidade provavelmente serão bem-vindos pelos 

profissionais por seu direcionamento e sua facilidade de implementação, 

enquanto modelos com baixa compatibilidade serão rejeitados devido à carga de 

implementação e à falta de conexão com as metas e práticas existentes. 
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Por exemplo, o modelo SAMR (PUENTEDURA, 2006) é amplamente 

utilizado pelos profissionais, provavelmente devido ao fato de que é geralmente 

compatível com práticas existentes e orienta educadores por meio de quatro fases 

ou estágios hierárquicos de adoção tecnológica. O modelo SAMR concebe a 

integração tecnológica como uma progressão de quatro níveis de impacto 

(substituição, ampliação, modificação e redefinição), que são organizados em 

duas categorias (aprimoramento e transformação). Os dois primeiros níveis 

(substituição e ampliação) se enquadram na categoria de aprimoramento. A 

substituição se aplica ao uso da tecnologia como um substituto direto de uma 

ferramenta sem alteração funcional, enquanto a ampliação refere-se à tecnologia 

como um substituto direto de uma ferramenta com melhorias funcionais. Um 

exemplo dessa distinção incluiria a utilização de uma cópia impressa de um teste 

(substituição) versus uma cópia eletrônica de um teste (ampliação). Ambos os 

exemplos utilizam a tecnologia como um substituto direto para a prática anterior 

(testes datilografados), mas a diferença funcional é que a cópia eletrônica poderia 

proporcionar uma melhoria, excluindo o papel e fornecendo feedback imediato 

aos alunos. Esses dois níveis de aprimoramento são transitórios, com o objetivo 

de passar para níveis mais altos. O terceiro e o quarto níveis (modificação e 

redefinição), por outro lado, se enquadram na categoria de transformação, o que 

significa que a tecnologia está sendo usada para mudar a prática. No nível de 

modificação, a tecnologia permite um redesenho significativo das tarefas, 

enquanto na fase de redefinição, a tecnologia permite a criação de novas tarefas, 

antes inconcebíveis. Em ambos os níveis, a tecnologia transforma o que está 

acontecendo em sala de aula, mas a modificação enfatiza práticas com tecnologia 

(como podcasts), enquanto a etapa de redefinição trata a tecnologia como um 

catalisador para a promulgação de novos padrões na aprendizagem dos alunos 

(como a criação de projetos por meio da tecnologia). 

O autor do modelo SAMR mantém um blog ativo e incentiva outras 

pessoas a compartilhar e adaptar o modelo. O blog promove a adaptação flexível 

do modelo a uma variedade de contextos educacionais. Esse alinhamento torna o 

modelo valioso para aqueles que estão entrincheirados em sistemas educacionais 

e buscam uma maneira de orientar abordagens por fases para a integração 

tecnológica. O SAMR provavelmente apela aos professores porque eles podem 

facilmente identificar um método de progressão a partir do modelo e 
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gradualmente se mover para integrar a tecnologia em seus ambientes de 

aprendizagem. 

Tal compatibilidade não seria importante para os inovadores, no entanto, 

que podem enxergar as práticas educacionais existentes necessitando de 

reformas; os líderes que são removidos dos processos cotidianos de ensino e 

aprendizagem podem não também achá-la útil. Para aqueles que buscam usar a 

tecnologia como catalisador para promover mudanças no status quo, modelos 

compatíveis com sistemas existentes podem ser vistos como formas de reforçar o 

status quo e minar o potencial da tecnologia como catalisador social. Por essa 

razão, prevemos que a compatibilidade, como critério valioso para a seleção de 

modelos, seria determinada pelas atitudes dos stakeholders e pelas percepções 

dos sistemas educacionais existentes. Como tal, o modelo provavelmente será 

considerado positivamente por educadores, designers e gestores locais, mas será 

considerado menos favoravelmente por aqueles que estão mais distantes da 

prática. 

4.2.2 Escopo 

O conceito de escopo emerge das obras de Kuhn (2013) e Papert (1987) e 

trata da profundidade do questionamento inerente a um modelo e aos propósitos 

pretendidos para a integração. Alguns modelos são desenvolvidos para interrogar 

problemas fundamentais de ensino, aprendizagem e prática educacional, lidando 

com o “porquê” da integração e de um escopo global, enquanto outros adotam 

uma abordagem mais tecnocrática, lidando com o “como” da integração e de um 

escopo local. Modelos que exibem um escopo mais global podem buscar catalisar 

a reforma social por meio de uma integração efetiva, enquanto aqueles que 

exibem um escopo mais local podem se concentrar em melhorar um único plano 

de aula. Papert (1987) argumenta que a tecnologia pode servir para acentuar as 

fendas existentes na teoria educacional e nos encorajar a avançar a teoria e a 

filosofia. No entanto, ele também explica que podemos enxergar o campo por 

engano de forma tecnocêntrica, atribuindo causalidade à tecnologia e focando 

apenas na aplicação. Modelos que fornecem escopo global nos levam a 

reconsiderar e explorar suposições sobre ensino, aprendizagem e estruturas 
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sociais, enquanto modelos tecnocêntricos ou locais nos levam a pensar sobre 

como podemos posicionar a tecnologia dentro da prática existente. 

Por exemplo, o conectivismo (SIEMENS, 2005) pode ser enquadrado 

como um modelo de integração tecnológica que exibe escopo global e evita o 

tecnocentrismo, na medida em que busca propor uma teoria de aprendizagem 

totalmente nova para a era digital. De acordo com Siemens (2005), teorias de 

aprendizagem aceitas, como o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo, 

foram desenvolvidas antes que a aprendizagem fosse afetada pelas tecnologias 

digitais, e o mundo digital emergente exige que repensemos a relação entre os 

alunos e o conhecimento e os contextos em que a aprendizagem ocorre. Como 

argumentado no capítulo 2, versões “nascidas digitais” da educação online podem 

precisar ser teorizadas por perspectivas alternativas. Em um modelo conectivista, 

por exemplo, o conhecimento é distribuído entre alunos e aparelhos não 

humanos (como bancos de dados ou sites), e o propósito de aprender mudou para 

melhorar o acesso entre os alunos e as fontes de informação. Ao contrário de 

outros modelos de integração tecnológica, que tratam a tecnologia como um 

componente externo que deve ser mesclado em práticas pré-existentes de ensino 

e aprendizagem, o conectivismo sustenta que o próprio aprendizado está 

mudando fundamentalmente como resultado da tecnologia, e a integração das 

instituições de ensino significa alterar processos e políticas institucionais para se 

alinhar a esses novos e emergentes padrões de aprendizagem e conhecimento. 

Como tal, a integração significativa da tecnologia a partir de uma perspectiva 

conectivista considera questões de fluxo e propriedade de informações, ciclos de 

criação de conhecimento e o desenvolvimento de literacias entre os alunos para 

navegar e utilizar efetivamente redes de informação. 

Com base nessa caracterização, escopo e compatibilidade podem parecer 

em desacordo um com o outro: modelos que se destacam em compatibilidade 

podem ser percebidos como suporte ao status quo, enquanto modelos com 

escopo global podem ser percebidos como suporte a mudanças abrangentes. Pode 

ser, porém, que um modelo possa exibir compatibilidade e escopo global se 

considerarmos que a compatibilidade pode se estender a crenças e atitudes além 

da prática. Por exemplo, os professores podem se encontrar atuando em 

instituições de ensino que não se alinham com suas crenças sobre o que constitui 

uma prática eficaz. Testes de larga escala e currículos padronizados são exemplos 
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de situações em que os professores podem defender uma maneira de pensar, mas 

operam em um sistema que defende outra. Em cada caso, certos modelos de 

integração tecnológica podem ser aplicados em compatibilidade com as crenças 

dos professores, mas buscando minar artefatos da instituição (exibindo assim 

compatibilidade e escopo global). 

No entanto, o escopo global pode não ser significativo para os stakeholders 

cujo objetivo seja meramente incorporar a tecnologia aos sistemas existentes. Se 

o sistema for aceitável em seu estado atual, a tecnologia não for reconhecida como 

um potencial catalisador para a mudança ou o adotante não tiver interesse em 

promulgar reformas abrangentes, o escopo global pode não ser valorizado. Por 

exemplo, um professor que apenas busca aprimorar uma aula por meio da 

introdução de uma nova tecnologia pode encontrar pouco valor em um modelo 

que o incentive a repensar completamente os objetivos gerais das instituições de 

ensino. Assim, modelos que exibem escopo global, como o conectivismo, podem 

ser mais úteis para quem busca repensar as instituições de ensino, enquanto 

modelos com escopo local, como TIP ou TPACK, seriam mais valiosos para quem 

lida com problemas mais focados ou discretos de integração tecnológica. 

4.2.3 Fecundidade 

O conceito de fecundidade é derivado de Kuhn (2013, p. 75), que explica 

que um bom modelo teórico deve “ser abundante de novos achados de pesquisa 

[...] [e] divulgar novos fenômenos ou relações não notados anteriormente entre 

aqueles já conhecidos”. Nesse sentido, um modelo de integração tecnológica 

fecundo seria adotado por uma diversidade de usuários para fins diversos e 

produziria resultados valiosos, combinando disciplinas e silos tradicionais de 

prática. Em contrapartida, um modelo infecundo seria geralmente ignorado ou 

só seria adotado de forma a promover o isolamento e dissuadir a prática 

interdisciplinar. 

O TPACK é um exemplo de modelo de integração tecnológica fecundo. 

Proposto por Mishra e Koehler (2006, 2007), afirma que ensinar com tecnologia 

é difícil de fazer bem e requer um conjunto complexo de habilidades, 

incorporando três domínios do conhecimento: tecnologia, pedagogia e conteúdo. 

Muitas vezes usando um diagrama de Venn para ilustrar as relações entre esses 
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três domínios, o TPACK afirma que os domínios de conhecimento interagem 

entre si para criar domínios adicionais — por exemplo, PCK de Shulman (1986) 

ou conhecimento de conteúdo pedagógico. Esses novos domínios são mais do que 

a soma de suas partes, e o TPACK representa o conhecimento complexo 

necessário para que um professor aplique tecnologia de forma educacionalmente 

benéfica. Assim como alguém que entende a teoria pedagógica e entende 

conteúdo matemático pode não ser capaz de conectar os dois de uma forma que 

seja educacionalmente valiosa para o ensino de matemática elementar, para que 

os professores integrem efetivamente a tecnologia ao ensino e à aprendizagem, 

eles não só devem ter o necessário conhecimento pedagógico, conteúdo e técnico, 

mas também devem entender como esses três componentes constituintes 

interagem entre si e podem ser aplicados efetivamente em determinada situação 

para apoiar aprendizado significativo e profundo com a tecnologia. 

O TPACK exibe fecundidade por ter sido adotado por diversos 

pesquisadores e profissionais de diversas disciplinas. Como o TPACK reconhece 

a importância do conhecimento de conteúdo na integração tecnológica, 

especialistas em diferentes áreas podem se sentir confortáveis em usá-lo como 

modelo, pois valida a importância de suas áreas de atuação. Inúmeras 

investigações têm sido realizadas conectando o modelo TPACK às crenças e 

atitudes dos professores, e uma ampla gama de organizações profissionais e 

números especiais de periódicos sugerem que o modelo tem sido fecundo na 

criação e manutenção de conversas significativas sobre integração tecnológica. 

Adotantes de modelos de integração tecnológica podem encontrar valor 

em modelos fecundos por seu potencial de integrar disciplinas e gerar conversas 

significativas em uma linguagem comum. Se um modelo representa uma maneira 

comumente aceita de pensar sobre um fenômeno que integre disciplinas, os 

pesquisadores focados em melhorar a prática serão atraídos por esse modelo. 

Sendo tudo igual, no entanto, a fecundidade pode ter pouco valor para os 

profissionais e pesquisadores que não se importam em operar dentro do silo de 

uma única disciplina ou instituição, ou para aqueles que não estão buscando 

contribuir para conversas maiores de integração tecnológica eficaz. 
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4.2.4 Papel da tecnologia 

A tecnologia desempenha diferentes papéis em diferentes modelos. Como 

aludido na discussão do escopo, a tecnologia pode ser vista como um meio para 

um fim, ou como um fim em si. Alguns modelos enxergam a tecnologia como um 

meio de alcançar fins socialmente valiosos ou para melhorar o aprendizado, 

enquanto outros modelos podem tratar a integração tecnológica como o objetivo. 

Como a integração tecnológica ocorre em contextos sociais em que as tentativas 

de integração podem ser obrigatórias ou esperadas, alguns podem se sentir 

compelidos a integrar a tecnologia sem ter uma compreensão firme de como essa 

integração influenciará significativamente o ambiente de aprendizagem. Isso 

pode obrigar tais adotantes a ver a integração tecnológica como o objetivo, 

adotando assim modelos que tratam a tecnologia como um fim. 

O Universal Design for Learning (UDL) da CAST (2011) é uma abordagem 

para a integração tecnológica que enfatiza a importância de lidar com a 

singularidade, os pontos fortes e as necessidades dos alunos na tomada de 

decisões curriculares, formulando, assim, o papel da tecnologia como meio de 

apoiar o acesso e a aprendizagem. A UDL é composta por três princípios. Cada 

princípio contém três diretrizes e cada diretriz contém vários pontos de 

verificação. Os três princípios da UDL sugerem que a tecnologia deve ser usada 

para: 

a) fornecer múltiplos meios de representação; 

b) fornecer múltiplos meios de ação e expressão; 

c) fornecer múltiplos meios para engajamento. 

Todas as diretrizes na UDL podem ser alcançadas pela tecnologia, e parte 

da força da UDL como modelo de integração tecnológica está em pensar na 

tecnologia como um meio de minimizar barreiras aos alunos e maximizar os 

resultados de aprendizagem. Dessa forma, a integração tecnológica só é valiosa 

se ajudar a alcançar os três princípios da UDL, e a integração que não alcança 

esses princípios não é vista como valiosa. 

Alguns grupos enxergam a integração tecnológica como um fim, enquanto 

outros enxergam a integração como um meio para alguma outra finalidade 

(como, por exemplo, acesso universal). Como os modelos são criados 

considerando um papel específico para a tecnologia, os modelos de integração 
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tecnológica tratarão a tecnologia como um meio ou um fim, e os potenciais 

adotantes serão atraídos para aqueles modelos que se alinhem com seus pontos 

de vista. Por exemplo, um profissional que foi obrigado a integrar a tecnologia de 

alguma forma em seu currículo provavelmente seria atraído por modelos que 

tratam a tecnologia como um fim, porque se a adoção da tecnologia por si só é o 

objetivo, tratar a tecnologia como um fim parece ser a maneira mais simples de 

alcançá-la. Em contrapartida, um pesquisador que busque melhorar a 

aprendizagem em uma área específica provavelmente seria atraído por modelos 

que tratam a tecnologia como um meio para outro fim (neste caso, melhorar o 

aprendizado). Em ambos os casos, a seleção do modelo seria impulsionada pela 

visão do adotante e o quão potencialmente modelos se alinham com essa visão. 

4.2.5 Resultados dos estudantes 

Em nossa cultura atual de testes de larga escala e melhoria obrigatória, os 

resultados perceptíveis dos alunos são de grande interesse (capítulo 10), e grande 

parte da retórica em torno da integração tecnológica se concentra em melhorar o 

desempenho dos alunos. No entanto, nem todo modelo de integração tecnológica 

inclui a incorporação dos resultados dos alunos ou a expectativa de que a 

integração produzirá um impacto perceptível. Da mesma forma, embora alguns 

modelos possam aludir aos resultados dos alunos, podem não fornecer a esses 

resultados um papel primordial no processo de integração tecnológica. Por outro 

lado, alguns modelos incorporam os resultados dos alunos em suas principais 

formulações e incentivam os adotantes a considerar esses resultados antes de 

iniciar a integração tecnológica. 

O modelo Technology Integration Planning (TIP) é fundamentado na 

teoria do design instrucional e consiste em sete fases, que compreendem três 

clusters de atividade, para orientar a integração tecnológica (ROBLYER; 

DOERING, 2013). O primeiro cluster representa uma análise das necessidades 

de aprendizagem e ensino e inclui duas fases: primeiro, determinar a vantagem 

relativa da integração; segundo, avaliar o TPACK. Este primeiro cluster é o único 

no modelo que não é revisitado mais tarde no processo, enquanto todos os outros 

são recursivos. O segundo cluster, de planejamento para integração, consiste em 

três fases: decidir sobre objetivos e avaliações, projetar estratégias de integração 
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e preparar o ambiente de ensino. E o terceiro cluster, análise pós-ensino e 

revisões, inclui as fases finais: analisar resultados e fazer revisões. Após 

determinar os resultados, o terceiro cluster volta para o segundo, revisitando as 

etapas de planejamento na expectativa de melhorar o aprendizado e permitir que 

o adotante resolva problemas e melhore a eficiência. 

Uma grande força do TIP é que apresenta a necessidade de planejar antes 

de escolher uma tecnologia, forçando, assim, os adotantes a declarar claramente 

os resultados dos alunos pretendidos no início. Essas expectativas são então 

revisitadas e avaliadas, e o padrão de integração é ajustado para resolver 

discrepâncias entre os resultados pretendidos e os resultados reais. Espera-se que 

esse tipo de abordagem leve a esforços de integração tecnológica reflexivos e 

impactantes que dão primazia aos resultados dos alunos. 

Modelos que incorporem significativamente os resultados dos alunos 

seriam de grande valor para os encarregados de melhorar o desempenho de forma 

mensurável. Pode ser, no entanto, que nem todos os benefícios da integração 

tecnológica sejam mensuráveis ou facilmente perceptíveis (por exemplo, soft 

skills) e que nem todos os esforços de integração tecnológica devam ser focados 

nos alunos (por exemplo, melhorar a eficiência institucional). Como resultado, 

aqueles que buscam alcançar esses tipos de resultados podem considerar que 

modelos que se concentram fortemente nos resultados dos alunos sejam pesados 

ou inadequados. 

4.2.6 Clareza 

Finalmente, os modelos de integração tecnológica variam em sua clareza, 

tanto em termos de sua formulação quanto de seu refinamento contínuo. 

Modelos claros são simples e fáceis de entender conceitualmente e na prática, 

enquanto modelos pouco claros são confusos e podem ser mal interpretados. As 

razões para diferenças na clareza podem variar, mas alguns modelos são mais 

claros porque são simplesmente definidos e têm escopo limitado. Outros não são 

claros porque muito foi escrito para refiná-los e ampliá-los. Em geral, modelos 

claros se beneficiam de ser mais fáceis de explicar e utilizar, enquanto modelos 

mais difusos ou confusos são difíceis de explicar ou introduzem incertezas. 
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Por exemplo, o modelo RAT (Substituição, Amplificação e Transformação) 

de integração tecnológica (HUGHES, 2005) exibe um alto nível de clareza quando 

comparado a algumas de suas contrapartes. Este modelo propõe que a integração 

tecnológica em ambientes educacionais possa ser interpretada considerando o 

impacto que a introdução da tecnologia tem sobre as atividades educativas e os 

resultados desejados, e esses impactos podem ser categorizados em uma das três 

categorias (mutuamente exclusivas): substituição, amplificação ou 

transformação. Os casos de substituição incluiriam situações em que a 

introdução da tecnologia não altera a atividade que está sendo realizada, mas a 

move para um novo meio; a amplificação incluiria instâncias de integração 

tecnológica em que sua introdução melhorou a eficiência de uma prática 

existente; e a transformação incluiria aplicações de tecnologia que 

fundamentalmente alteram práticas anteriores ou capacitam os participantes a 

fazer coisas que não poderiam ter feito sem tecnologia. Na sua forma atual, o 

modelo não sugere que as três classificações sejam hierárquicas ou que as 

instâncias de integração tecnológica devam ser de determinado tipo, embora a 

substituição possa provavelmente ser interpretada como inferior às outras duas. 

Uma das principais potencialidades desse modelo é que capacita 

pesquisadores e profissionais a fazer perguntas concretas sobre a integração 

tecnológica, avaliando criticamente suas razões para incorporar a tecnologia. 

Uma pergunta de exemplo pode ser: o uso de mídias sociais em nosso curso online 

apenas substitui uma prática existente ou está nos capacitando a fazer algo novo? 

Como o RAT trata todas as instâncias de integração tecnológica como favoráveis 

à classificação em uma das três categorias, é bastante simples que os educadores 

compreendam e usem o modelo para analisar um caso específico de integração 

tecnológica. Além disso, uma vez que essas classificações apelam ao senso comum 

e utilizam definições que podem ser aplicadas com algum nível de certeza entre 

os contextos, o modelo RAT remove muitas dificuldades de interpretação 

contextual e cria um padrão generalizável. 

Modelos que exibem um alto nível de clareza seriam valiosos para ajudar 

a remover a adivinhação interpretativa que acompanha modelos menos claros. 

Os profissionais precisam de modelos claros para reconhecer como devem 

implementar tecnologias em contextos, e os pesquisadores também precisam 

delas para fins de avaliação. No entanto, o uso e a integração da tecnologia é um 
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processo complexo e matizado (capítulo 1, 2), e modelos mais claros podem levar 

problematicamente ao pensamento reducionista, por serem excessivamente 

simplistas. Assim, aqueles que estão focados no desenvolvimento teórico ou na 

integração em diversos contextos podem encontrar menor valor em modelos 

claros devido à sua simplicidade. 

4.3 Conclusão 

Neste capítulo, argumentamos que o campo precisa de mecanismos para 

avaliar a teoria “boa” quando se trata de integração tecnológica e delineamos seis 

critérios para comparar modelos teóricos de forma significativa. Esses critérios 

não devem ser utilizados para avaliar universalmente os modelos de forma 

hierárquica. Acreditamos, no entanto, que podem ser úteis para alinhar os pontos 

fortes de determinados modelos com as necessidades prioritárias de adotantes 

potenciais. Por exemplo, um professor que está sendo convidado a lecionar online 

pela primeira vez provavelmente precisará de orientação clara sobre como 

promover os resultados dos alunos, e seria atraído por um modelo que exibe notas 

altas em clareza e resultados estudantis, enquanto um líder político com a 

intenção de promulgar mudanças sociais em larga escala utilizando a educação 

online como catalisador seria atraído por modelos que exibem notas altas no 

escopo e no papel da tecnologia. 

Para promover o uso de modelos de integração tecnológica na educação 

online, devemos primeiro criar e validar mecanismos de avaliação de modelos de 

acordo com as necessidades prioritárias dos adotantes. Por essa razão, o trabalho 

futuro deve identificar empiricamente as necessidades prioritárias de diversos 

grupos e avaliar modelos emergentes de acordo com esses critérios. Este capítulo 

serviu como um primeiro passo para considerar quais são alguns desses critérios, 

e encorajamos os profissionais e pesquisadores a continuar a conversa em torno 

da integração tecnológica para que possamos melhorar a teoria e a prática de 

forma colaborativa. Ao iniciar essa conversa, esperamos obter respostas da 

comunidade acadêmica para refinar e ajustar os critérios propostos para explicar 

significativamente as perspectivas de todos os grupos que podem se beneficiar da 

adoção de um modelo de integração tecnológica. Por meio desse processo, 
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esperamos cumprir e concretizar a promessa de tecnologias e práticas 

emergentes na educação. 
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5 MÚLTIPLOS PAPÉIS DE APRENDIZAGEM EM UMA ERA 

CONECTADA: QUANDO A DISTÂNCIA SIGNIFICA MENOS DO QUE 

NUNCA 

Elizabeth Wellburn e B. J. Eib 

Uma seleção cada vez maior de tecnologias e práticas emergentes está 

tendo um profundo impacto na aprendizagem. Tecnologias sociais e ambientes 

online que reconfiguram a educação desafiam as estruturas tradicionais da 

educação. Em ambientes sociais online, os indivíduos podem alternar 

perfeitamente entre os papéis de especialista, amador, público, autor, aprendiz e 

educador. Ao examinarmos o mundo de nossos alunos fora de seus ambientes 

formais de aprendizagem, percebemos que a Web 2.0 redefiniu como a 

informação é criada e compartilhada, permitindo potencialmente amplas 

transformações sociais. Devemos questionar se a aprendizagem informal mudou 

as coisas tão profundamente que as abordagens tradicionais para a educação 

estariam se tornando irrelevantes. Os educadores poderiam abraçar uma 

multiplicidade de papéis e, com nossos alunos e o público em geral, reconhecer e 

participar de ambientes de aprendizagem personalizados, formais e informais, 

construídos de forma dinâmica e colaborativa? 

5.1 Imagine o Especialista e o Amador 

Em um passado não muito distante, se precisássemos aprender algo, 

quase certamente interagiríamos com um especialista, fosse diretamente com um 

professor ou indiretamente por meio de algum tipo de mídia (como documentos 

de texto, documentários, fotos e exposições de museus). Em qualquer um desses 

cenários, a fonte de informação foi filtrada antes de chegar aos alunos (nossos 

professores tinham que ter recebido um conjunto de credenciais, o jornal ou livro 

teria sido editado por alguém com reconhecida experiência). Shirky (2008) 

refere-se a essa ideia como o modelo “filtre e então divulgue”. Se eventualmente 

adquiríssemos informações suficientes e recebêssemos os diplomas apropriados, 

seríamos considerados especialistas reconhecidos, prontos para sermos 

procurados por outros. 

Esse papel tradicional de expertise está sendo desafiado hoje, com uma 

ampla gama de indivíduos imersos como colaboradores e consumidores de fontes 
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colaborativas de informação: blogs, wikis, redes sociais, sites de 

compartilhamento de vídeo e sites de jornalismo cidadão. Nesse contexto, é 

possível adquirir informações “suficientes”? Quais fontes devem ser consideradas 

confiáveis? 

Ao contrário das fontes de informação tradicionais, o fornecimento de 

informação online contemporânea não tem sido verificado em nenhum sentido 

convencional da palavra. Talvez por causa disso, a extensão de novas informações 

se tornando continuamente disponíveis não tenha precedentes. Como Johnson et 

al. (2014, p. 8) notam: 

Os usuários da web de hoje são criadores prolíficos de conteúdo e 
enviam bilhões de fotos, áudios e vídeos para a nuvem. Produzir, 
comentar e classificar essas mídias tornou-se tão importante quanto as 
tarefas mais passivas de pesquisa, leitura, observação e escuta. 

Por exemplo, durante um período aleatório de cinco dias em julho de 2014, 

a Wikipédia adicionou quase 5.000 artigos, 34.000 páginas e 700.000 edições 

(“Wikipedia: About”, 2014), e em janeiro de 2014, o Facebook relatou mais de 1 

bilhão de usuários ativos por mês, a maioria deles usuários móveis. Em julho de 

2014, o Twitter vê 58 milhões de tweets por dia (Statistic Brain, 2014) e o 

YouTube informa que 100 horas de vídeo são enviadas para o site a cada minuto 

(YouTube, s.d.). 

Dado esse fluxo de informações criado e disseminado por não-

especialistas, o conceito de expertise estaria mudando ou desaparecendo 

inteiramente? Lin e Ranjit (2012, p. 2) acreditam nisso: 

A criação de conhecimento e a comunicação acadêmica estão se 
afastando da situação em que alguns especialistas geram conteúdo para 
transmitir a um conjunto de usuários. Agora existem várias rotas por 
meio de uma ampla gama de ferramentas colaborativas para a pesquisa 
e a disseminação de conteúdo. 

 Indivíduos sem qualificação formal podem contribuir para o ambiente de 

informações online tão facilmente quanto aqueles que são reconhecidos como 

especialistas. Não há garantia, no entanto, de que ao pesquisar na Web 

encontraremos informações que têm peso de autoridade. Isso seria um problema 

para nós, educadores, ou para a educação em geral? Se sim, quando é um 

problema e quando se torna um problema? O que, se algo, deve ser feito para lidar 

com isso? 

Em parte, a mudança de papel da expertise reflete a saída de outra 

característica do passado não muito distante: que muitas vezes era difícil adquirir 
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proficiência em áreas fora do próprio campo, porque as informações não estavam 

disponíveis. Hobbies eram possíveis, mas o aprendizado de nicho em 

profundidade era apenas para o indivíduo que tinha tempo e/ou dinheiro 

suficiente para perseguir plenamente uma área de interesse. Além disso, as 

fronteiras geográficas, ocupacionais e socioeconômicas significavam que uma 

pessoa poderia ser isolada de qualquer comunidade que pudesse apoiar seu 

crescimento. Hoje, um “amador apaixonado” (LEADBEATER, 2005) pode 

facilmente se envolver com hobbies, interesses e atividades acadêmicas e de lazer 

de uma maneira que está muito além de “brincar”, porque a informação é 

acessível de forma ampla e barata, e a natureza participativa da web significa que 

um fluxo de informações bidirecional está disponível para todos. Tanto amadores 

quanto especialistas, e todos aqueles no meio, podem acessar informações, 

colaborar e fazer networking online com outros que compartilham 

interesses/paixões semelhantes. O aprendizado pode ser recíproco, com 

especialistas aprendendo e construindo as ideias geradas por não especialistas. 

Exemplos são abundantes, desde o pai que colocou os registros médicos de seu 

filho online para se conectar com pesquisadores que poderiam ser capazes de 

trabalhar com ele para ajudar a resolver o quebra-cabeça da lesão cerebral 

(CELIZIC, 2008), até as histórias de jornalismo cidadão expondo eventos que 

teriam ficado escondidos de outra forma, ao ponto de que agentes da lei, políticos 

e outros nunca podem assumir que algo esteja “fora dos registros” (SLOCUM, 

2008). Amadores estão contribuindo de formas que eram impossíveis há alguns 

anos. Shirky (2008) usa o Linux — um software de código aberto baseado em 

sugestões solicitadas por meio de um fórum de discussão no estilo bulletin-board, 

que demonstra o potencial de enorme sucesso por meio do “pool de talentos 

globais”. Se a participação é barata, mesmo para amadores, então é fácil 

experimentar uma infinidade de ideias. Um pequeno, mas dedicado grupo de 

pessoas, pode facilmente encontrar uns aos outros e cooperar em projetos de 

interesse comum. Desde projetos profundos, como o trabalho feito por meio do 

Centro de Inteligência Coletiva do MIT (http://cci.mit.edu), até os mais caseiros 

e pessoais, como os mais de quatro milhões de tecelões que se conectam via 

Ravelry (a comunidade online de artes em fibras), ideias e informações estão 

sendo compartilhadas online como nunca. 
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Mesmo quando os especialistas colaboram, agora podem postar seus 

pensamentos e convidar comentários e contribuições (VELETSIANOS, 2013). 

Em particular, “as mídias sociais mudaram a natureza dessas conversas 

importantes para que nem sempre estejam atrás das portas, mas sim vistas como 

uma oportunidade de reflexão e ação coletiva substancial” (JOHNSON et al., 

2014, p. 9). Por exemplo, uma iniciativa da Universidade do Havaí destinada a 

incentivar os professores a reimaginar o futuro da profissão de professor de 

ensino superior (com as mídias sociais como um componente importante) 

envolveu a transmissão de sessões presenciais no YouTube para que qualquer 

pessoa pudesse participar de discussões em tempo real, que foram encorajadas e 

acompanhadas com uma hashtag única no Twitter. 

5.2 Imagine o Público e os Autores 

Antes da web participativa, havia uma clara distinção entre uma audiência 

e um autor reconhecido. O autor era o indivíduo raro que tinha informações ou 

talento suficientes para fazer valer a pena financeiramente criar uma publicação 

cara; o público era o resto de nós que recebíamos essa publicação (ou filme, peça 

etc.). Autores que foram rejeitados pelas editoras tradicionais poderiam se 

autopublicar, mas isso era caro. Hoje, um escritor pode autopublicar um e-book 

ou comprar serviços específicos de empresas que auxiliam autoeditores. Há até 

empresas que “imprimem sob demanda”, em que a impressão ocorre no 

momento da compra (FINDER, 2012) e a autopublicação vem experimentando 

crescimento astronômico (ver FLOOD, 2014). 

Esse desenvolvimento é refletido pela caracterização da Web 2.0 como a 

“readwrite web” (O’HEAR, 2006), pois as capacidades participativas das 

ferramentas mais recentes da Internet, como wikis ou blogs, permitem que o 

conteúdo seja contribuído e visualizado por qualquer pessoa que tenha acesso à 

Web. Isso significa que pequenos bits de informação, gerados por muitos 

indivíduos, podem ser publicados para formar vastas fontes de informação (por 

exemplo, Wikipédia). Shirky (2008) propõe a visão de um mundo onde muitas 

pessoas contribuem com grandes quantidades de conhecimento para projetos 

colaborativos online (como projetos da Wikimedia), mesmo quando sua 

contribuição ocupa apenas pequenas parcelas de seu tempo, extraídas do que ele 
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chama de superávit cognitivo (por exemplo, tempo que podia ter sido gasto 

anteriormente assistindo a comerciais de televisão). Grandes quantidades de 

informações já são abundantes e livremente acessíveis. Se não conseguirmos 

encontrar informações que estamos procurando, podemos solicitá-la (por 

exemplo, em uma plataforma de blog ou microblogs) e ela será gerada por nossa 

rede. Podemos compartilhar nossas interpretações, comentar, questionar e 

criticar informações em uma esfera pública para gerar mais conversas. A 

Wikipédia é um exemplo claro de como o autor e o público são um e o mesmo, já 

que todos que leem artigos da Wikipédia também têm a capacidade de editá-los 

e escrevê-los, bem como fazer comentários e se envolver em discussões com 

outros participantes. 

A capacidade de gerar e acessar informações é facilitada por certos 

recursos de novas tecnologias amplamente utilizadas. Nossos celulares são 

navegadores de Internet, nossos computadores são telefones, nossos tablets são 

ambos; podemos enviar imagens e clipes de vídeo instantaneamente com a 

perspectiva de sermos vistos por milhões, e somos facilmente capazes de ouvir 

mais vozes do que jamais ouvimos antes. Ao nosso alcance, em todos os 

momentos, existe o potencial para sermos público e autor. Portanto, é fácil ficar 

entusiasmado se sabemos que é simples contribuir, e que nossas pequenas 

contribuições podem ser potencialmente valiosas. Há um reconhecimento 

crescente disso e, mesmo em um contexto educacional formal, “os líderes 

institucionais estão cada vez mais enxergando seus alunos como criadores, e não 

como consumidores” (JOHNSON et al., 2014, p. 7). 

5.3 Imagine o Aprendiz e o Educador 

Assim como especialista/amador e público/autor, os papéis de aprendiz e 

educador estão cada vez mais se misturando na web participativa. Os professores 

normalmente têm sentido a pressão para manter-se atualizados em seus campos, 

mas é uma mudança profunda que tanto o aluno quanto o professor têm acesso 

idêntico ao mesmo vasto conjunto de recursos. Os alunos estão passando mais 

tempo na Internet do que na sala de aula à medida que buscam cada vez mais 

informações e notícias (JOHNSON et al., 2014, p. 32). Mais que um dilema é a 

possibilidade de que o aluno possa ter uma vantagem potencial por estar mais 
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familiarizado com as habilidades digitais adquiridas por meio da participação 

online (como manipulação de imagem, refinamento de palavras-chave etc.). 

Esse letramento digital também pode levar os alunos a se envolverem com 

informações de novas maneiras. Downes (2008) discute como as tecnologias web 

têm fomentado um tipo de aprendizagem mais informal “com base nas 

necessidades individuais de um aluno, em vez de predefinido em uma aula 

formal, e com base na agenda de um aluno, em vez daquela definida pela 

instituição”. Ele continua a descrever como tal aprendizado informal não envolve 

“barreiras; as pessoas entram e saem da conversa à medida que seus 

conhecimentos e interesses mudam” (DOWNES, 2008), e esse conceito foi 

integrado ao design de aprendizagem que ele prefere para cursos massivos 

abertos online (MOOCs), em que os alunos participam de MOOCs conectivistas 

(ver capítulos 2 e 9) de forma semelhante, entrando e saindo conforme 

necessário. 

O contraponto, mostrando a visão dos alunos sobre a tradicional sala de 

aula de quatro paredes, aparece em um vídeo que circula muito no YouTube, “A 

Vision of Students Today” (WESCH, 2008b). Especificamente, o vídeo explorou 

como o ambiente estruturado não se conecta com o desejo dos alunos pela 

aprendizagem informal, e como o conceito de informação categorizada não se 

encaixa nas formas de os alunos acessarem livremente o que precisam saber. 

Esses alunos afirmam explicitamente que odeiam a escola, mas adoram aprender. 

Esses alunos querem que sua educação seja mais relevante para a vida, assim 

como acessariam sites de redes sociais em sala de aula, em vez de ler livros 

didáticos ou leituras sugeridas. Esses alunos não veem como as questões de 

múltipla escolha os ajudarão a resolver problemas sociais complexos ou 

permitirão que eles tenham sucesso em um trabalho que ainda nem existe; nas 

palavras de Perelman (1993, p. 142), “a escola se arrasta onde a imaginação 

humana naturalmente salta”. 

Abordagens emergentes para a educação que às vezes são informadas por 

tais atitudes, como MOOCs e modelos baseados em competências, estão atraindo 

muita atenção — tanto positiva quanto negativa. Quais são os papéis de professor 

e aluno em um curso com 30.000 alunos matriculados? Quais são os papéis em 

cursos que fluem no ritmo do aluno, sem professor? Os MOOCs podem oferecer 

uma maneira eficaz de passar da educação formal para a aprendizagem pessoal 
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(capítulos 8 e 9)? Métodos alternativos de avaliação estão sendo explorados em 

um esforço para reconhecer o aprendizado informal por meio de badges e outras 

microcredenciais. 

Fora do domínio dos MOOCs, como os métodos atuais de aprendizagem 

frequentemente usam a tecnologia em abordagens de aprendizagem a distância 

ou blended learning, os educadores fazem cada vez mais parte dos ambientes de 

aprendizagem digital. Como quase todos os educadores contemporâneos, 

chegamos aqui por meio de um sistema que não abraçava nem as noções de 

aprendizagem informal, nem do especialista, amador, público e autor nas 

relações descritas acima. Por exemplo, Liston, Whitcomb e Borko (2009), entre 

outros, observam que ainda há uma dependência do modelo de transmissão de 

ensino onde quer que os testes padronizados sejam enfatizados, e isso é 

prejudicial ao desenvolvimento pessoal dos alunos. No entanto, provavelmente 

usamos alguma tecnologia, e talvez até criamos recursos online por meio de um 

ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Estaríamos confiantes de que estamos 

no caminho certo, ou estamos apreensivos? 

Uma das formas que essa apreensão pode tomar diz respeito a 

preocupações de que a amplitude e o imediatismo do acesso informacional que 

as novas tecnologias facilitam poderiam substituir a profundidade e a análise. 

Uma nova responsabilidade parece pairar sobre nós: garantir que nossos alunos 

tenham a oportunidade de desenvolver habilidades e literacias adequadas para a 

aprendizagem profunda a partir (ou apesar) das informações publicadas, mas não 

filtradas, que estão encontrando atualmente. 

5.4 A Web Participativa e Nossos Papéis nela 

Desde o início, a web participativa provocou diversas visões em relação à 

educação e à aprendizagem. Nesta seção, revisamos os pontos de vista intrigantes 

de alguns autores relevantes sobre os papéis de aprendizes e professores. 

Inicialmente, expomos a visão de alguns críticos. 

Keen (2007), em The Cult of the Amateur: How Today’s Internet Is Killing 

Our Culture, expressou sua preocupação com a diluição do conceito de 

experiência e o que ele enxergava como a inundação da desinformação. Seu livro 

mais recente, Digital Vertigo (2010), foca em sua visão das mídias sociais como 
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uma ameaça à liberdade individual; ele fala de autodestruição coletiva, se não 

fizermos as escolhas certas. 

Carr (2008) perguntou: “O Google está nos tornando estúpidos?” Ele 

argumentou que a leitura hiperlinkada na Web estava nos tornando incapazes de 

nos concentrar em ideias mais longas, como as dos livros. Ele agora escreve em 

termos de uma “ética intelectual” maior, em que a tecnologia está desencorajando 

a profundidade e incentivando a superficialidade, otimizando-nos em relação à 

produção e ao consumo, mas nos privando da capacidade de refletir, concentrar 

e contemplar. 

Rosen (2013) pergunta: “Os smartphones estão nos transformando em 

samaritanos ruins?” e cita exemplos de tragédias (como uma morte a tiros no 

metrô) que muitos acreditam que poderiam ter sido evitadas se os espectadores 

não tivessem sido envolvidos no uso do celular. Em seu livro de 2008, ela 

descreveu suas preocupações em relação à multitarefa que causa alterações 

neurológicas e perda de produtividade. 

Expomos a seguir a visão de alguns entusiastas. 

Clay Shirky, cujo livro de 2008 Here Comes Everybody discutiu como a 

Web 2.0 nos permitiu contribuir coletivamente para o aprimoramento de todos, 

utilizando melhor nosso excedente cognitivo, publicou Cognitive Surplus: 

Creativity and Generosity in a Connected Age em 2010, que explorou a ideia de 

incentivar o trabalho em grupo e a experimentação nos diversos tipos de novas 

redes sociais. Em um recente post no blog, Shirky (2014) abordou o fim da “era 

de ouro” da educação não por causa das tecnologias emergentes, mas porque o 

sistema de ensino superior está “tentando preservar um conjunto de práticas que 

sobreviveram à economia que as tornou possíveis”. Shirky aposta em práticas 

emergentes, como “a disseminação da educação em larga escala e de baixo custo” 

fornecida via tecnologia para atender “à enorme demanda por educação, com que 

nossas instituições existentes são cada vez mais incapazes de lidar”. 

John Seely Brown e Richard Adler, no artigo de 2008 “Minds on fire: Open 

education, the long tail, and learning 2.0”, argumentaram que a compreensão é 

socialmente construída e que o significado é criado por meio da remixagem e 

construção do trabalho de outros, ambos apoiados por tecnologias emergentes 

participativas. 
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Adler (2013) afirmou que 80% da aprendizagem ocorre fora da escola e 

que a aprendizagem dinâmica acontece quando o núcleo (conteúdo institucional) 

atinge a borda (conteúdo informal). 

Ao olhar para trabalhos mais recentes, vemos que muitas das mesmas 

questões ainda são levantadas. Talvez os críticos tenham se reconciliado mais 

com a persistência das novas redes, e talvez os proponentes falem mais sobre o 

potencial de uso indevido. Se aceitarmos que há alguma validade em partes de 

todos os pontos de vista, devemos continuar a explorar as maneiras pelas quais 

os educadores podem trabalhar (em vez de lutar contra) o que os alunos trazem 

para as atividades educacionais, para que suas experiências formais de 

aprendizagem lhes proporcionem uma capacidade melhorada de avaliar e 

contribuir em um nível mais significativo. Os desafios foram e talvez ainda sejam: 

a) como encontrar maneiras de incorporar ou fornecer andaimes para o 

pensamento crítico por meio do uso da tecnologia em geral, e de 

tecnologias emergentes em particular? 

b) como responder ao cenário de ensino superior em mudança criado por 

tecnologias e práticas emergentes? 

c) como melhor auxiliar os alunos a serem participantes efetivos na 

sociedade participativa e agregar valor ao mundo em que vivem? 

d) como promover a educação a distância (ao mesmo tempo em que se 

reconhece que a distância é cada vez menos uma barreira no que diz 

respeito à aprendizagem) e melhorar a prática? 

Para enfrentar esses desafios com sucesso, é necessário entender a 

dinâmica da mudança na aprendizagem. Shirky (2008b) afirmou que “a física da 

participação é mais como o clima do que a gravidade: todas as forças se 

combinam.” Isso evoca imagens do caos: padrões poderosos, mas complicados, 

com consequências globais imprevisíveis, em comparação com o que ele parece 

ver como nossa maneira anterior, simplificada de olhar para o mundo: “o que 

sobe deve descer”. Cinco anos depois, Shirky (2014) observou o caos que levou ao 

fracasso inicial do site de saúde do governo dos EUA em 2013 e expressou sua 

opinião de que criar qualquer ambiente em grande escala exige que os 

desenvolvedores aprendam com seus usuários e com a experiência. O modelo 

“cachoeira” (ter um plano imutável no início de um projeto) não funciona neste 

mundo de complexidade online. Aplicado à educação digital, se mesmo uma 



94                                                                                  Emergência e inovação na aprendizagem digital 

 

pequena parte do que Shirky (2014) interpreta em relação à mudança é verdade, 

parece então claro que o ensino e a aprendizagem também devem estar em 

transição. Wesch (2008b) chega ao ponto de dizer que todas as suas suposições 

sobre informação e aprendizagem desmoronaram por causa do 2.0. Desmoronar 

é uma palavra muito forte, mas, como educadores a distância, nós poderíamos 

identificar quais peças desmoronaram e curtir que algumas de nossas restrições 

foram levantadas, para que possamos refocar, reconstruir e reinventar? 

Excelente para começarmos a pensar em nos reinventarmos no contexto 

da educação a distância é a palestra de Wesch (2008b) na Universidade de 

Manitoba, “A Portal to Media Literacy”. Wesch fala em um auditório e baseia sua 

discussão sobre a educação tradicional nesse ambiente físico. Ele descreve o 

auditório como um lugar projetado para se adequar a um modelo de 

aprendizagem que incorpore as seguintes crenças: 

a) aprender é adquirir informações; 

b) a informação é escassa (por isso, um lugar deve ser criado onde um 

especialista possa transmitir informações para um grande grupo); 

c) a autoridade do especialista deve ser seguida (é por isso que o 

especialista está na frente da sala, com todos os outros de frente para 

ele); 

d) as informações autorizadas estão além da discussão (por isso, as 

cadeiras estão em posições fixas e os alunos não se viram para 

conversar uns com os outros). 

Wesch descreve então suas descobertas de que os alunos não acreditam 

mais nessas suposições. Ele conclui que há uma grave crise de sentido. Sua 

resposta é incentivar os alunos a trabalhar em projetos colaborativos e usar 

ferramentas de mídia para a realização de conexões significativas com relevância 

pessoal. Wesch foi mais longe com essa ideia, referindo-se ao aprendizado como 

“construtor de alma” e falando da necessidade de “conexões genuínas” para 

“restaurar a sensação de alegria e curiosidade que esperamos incutir em nossos 

alunos” (WESCH, 2014a). Parece inevitável, a partir dessa perspectiva, que a 

avaliação se baseie em uma visão de se e como os alunos fizeram essas conexões 

pessoalmente relevantes, e não na recitação de informações factuais (WESCH, 

2014b). 
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A questão torna-se, então: estaríamos explorando plenamente os produtos 

da web com pedagogias e formas de pensar sobre educação e aprendizagem 

adequadas na investigação e adoção de modelos emergentes de educação a 

distância? A literacia midiática é uma chave importante para uma educação eficaz 

em um ambiente de aprendizagem participativo. Wesch afirma: “Não há nativos” 

(2008a). Dado que o ambiente online é em grande parte novo tanto para 

educadores quanto para os alunos (e que está mudando constantemente), não 

devemos assumir que os alunos são alfabetizados em mídia (WESCH, 2008a). 

Como exemplo, Wesch menciona que grande parte de seus alunos não sabia que 

a Wikipédia era editável e muitos nunca haviam editado uma wiki de qualquer 

tipo. E como novas ferramentas estão aparecendo quase todos os dias, as 

estratégias de literacia das mídias são mais importantes do que detalhes 

específicos sobre plataformas específicas. 

Outros autores concordam: Alexander (2008, p. 200) argumenta que os 

envolvidos no ensino superior devem repensar a definição de literacia: “se 

queremos que nossos alunos se engajem no mundo como pessoas críticas e 

informadas, precisamos remodelar nossos planos à medida que esse mundo 

muda”. Wesch (2009) fala de análise crítica e metacognição e de maneiras pelas 

quais ele engaja os alunos a produzir notas de forma colaborativa, relacionadas à 

sua visão de que é importante preparar os alunos para criar conteúdo em e para 

um mundo que seja tanto “download quanto upload”. Com base no que seus 

alunos estão dizendo a ele, ele acredita que a discussão (em nossa opinião, 

discussão crítica ou diálogo verdadeiro), em vez de transmissão de informações, 

é um fator-chave para o engajamento, e afirma que 

o foco não é fornecer respostas a serem memorizadas, mas criar um 
ambiente de aprendizagem mais propício para produzir os tipos de 
perguntas que pedem aos alunos para desafiar suas suposições tomadas 
como certezas e exergar seus próprios vieses subjacentes (WESCH, 
2009). 

Como a discussão crítica sobre a aprendizagem engajada afeta ideias e 

questões sobre educação a distância? A história inicial da educação a distância 

era muitas vezes uma história de isolamento (SHERRY, 1996). Muitos que viviam 

em áreas muito remotas para que as escolas fossem acessíveis, estavam muito 

doentes ou não podiam se dar ao luxo de assistir a aulas regulares, podiam 

aprender sozinhos, com livros com questões e atividades trocadas por correio. 

Uma conversa telefônica ocasional com um professor poderia ser incluída, mas o 
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aprendizado solitário era uma característica fundamental e central do modelo 

inicial de “correspondência”. Parecia que o modelo de correspondência era aceito 

como satisfatório e geralmente visto como o segundo melhor, quando comparado 

ao aprendizado presencial. Por exemplo, Garrison (1990) afirmou que, sem 

conectividade, o ensino a distância “degenera” no modelo de curso por 

correspondência de estudo independente. As primeiras tecnologias de educação 

a distância foram unidirecionais e assíncronas (por exemplo, rádio e transmissão 

de televisão) e não incorporaram interações. Quando tecnologias capazes de 

diminuir o isolamento e proporcionar oportunidades de interação se tornaram 

disponíveis, a educação a distância entrou em uma era de transformação. 

A educação a distância pode estar bem posicionada para estar na 

vanguarda de formas inovadoras de repensar a educação, simplesmente porque 

há pouca nostalgia para as primeiras formas de ensinar, estudar e aprender 

isoladamente. Ter poucas razões convincentes para se apegar a métodos antigos 

significa que existe uma oportunidade para vislumbrar novas soluções para 

desafios atuais e futuros. Com relação à educação, as linhas que separam o ensino 

a distância do presencial são pouco nítidas. A tradicional sala de aula de tijolos e 

argamassa agora incorpora recursos digitais e pessoas que não estão fisicamente 

presentes. Os alunos a distância agora acham fácil ter uma gama de pessoas ao 

seu redor virtualmente. As distinções entre físico e virtual provavelmente se 

tornarão menos nítidas à medida que as tecnologias vestíveis e aplicações de 

realidade aumentada se tornarem cada vez mais comuns. 

Nesse ambiente online instigante, existem inúmeras maneiras de alcançar 

resultados de aprendizagem. Os educadores a distância familiarizados com um 

ambiente virtual de aprendizagem (AVA), como o Moodle ou o Blackboard, 

incorporaram fóruns de discussão e atividades colaborativas em seus cursos, e 

muitos acreditam que esses ambientes são melhores do que cursos por 

correspondência, e não tão limitados quanto uma sala de aula. Muitos de nós 

estamos procurando maneiras de capitalizar isso, explorar ainda mais o potencial 

da tecnologia de AVAs, na esperança de transcender a estrutura de uma 

plataforma. A aprendizagem poderia ocorrer por meio de mídias sociais mais 

abertas, mantendo os benefícios administrativos de uma plataforma de 

aprendizagem. As principais perguntas que devemos continuar a fazer sobre esses 

ambientes de aprendizagem incluem: 
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a) nosso currículo permite o uso de tecnologias emergentes para engajar 

os alunos? Estamos engajando os alunos, garantindo que seu 

aprendizado seja pessoalmente relevante? Se não, experiências como 

blogar ou montar uma wiki para um público real poderiam ajudar? 

b) avaliamos com base em conexões significativas? 

c) ao final de sua experiência de educação a distância, os alunos 

internalizarão e exibirão uma capacidade aprimorada de contribuir 

para o que John Seely Brown (2008) chamaria de “cultura de código 

aberto”, e criarão mais do que Putnam (2000) chamaria de “capital 

social?” Estamos introduzindo nossos alunos a práticas emergentes? 

5.5 E os Riscos Sugeridos pelos Críticos? 

Shirky (2008c) rebate o argumento de Carr (2008) de que não estamos 

lendo tão profundamente na era da abundância, declarando: “toda tecnologia 

antiga que conheço que aumentou o número de produtores e consumidores de 

material escrito, do alfabeto e papiro ao telégrafo e à imprensa, tem sido boa para 

a humanidade”. Embora as tecnologias emergentes ofereçam maiores 

oportunidades para resolver problemas, Keen (2007) teme que vacilaremos por 

ter muita liberdade e muito acesso a informações não criadas por especialistas 

reconhecidos. Shirky concorda que Keen (2007) coloca uma pergunta difícil que 

deve ser respondida, e Carvin (2008) pede aos educadores que evitem o ponto de 

vista da “líder de torcida de olhos arregalados” e reconheçam os desafios. 

Parte da solução pode vir das próprias tecnologias emergentes e das 

práticas emergentes que elas disponibilizam. Em um futuro próximo, pode muito 

bem haver tecnologias que evoluam para fornecer autoridade a certas 

informações. Por exemplo, o fundador da Internet, Tim Berners-Lee (2008, 

entrevistado por Ghosh), está trabalhando em um projeto para fornecer aos sites 

científicos classificações de confiabilidade, algo que ele vê como crucial para 

determinados tipos de conteúdo (por exemplo, informações médicas/conselhos). 

Mas, em geral, como Keohane (2008) observa sobre a Wikipédia, e por associação 

a Web 2.0, o conteúdo gerado pelo usuário é em grande parte autocorrigível. 

O que é necessário são maneiras de garantir que a autocorreção dos 

usuários esteja em andamento e que os usuários acompanhem onde qualquer 
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informação em particular possa estar nesse processo de autocorreção (a primeira 

iteração de um artigo da Wikipédia pode ser suspeita; depois de mil edições, pode 

muito bem ser uma fonte altamente confiável). Em muitos aspectos, isso reflete 

o que os críticos sempre pediram: o pensamento crítico e um tipo de “esperteza 

de rua” virtual. Sem essa consciência, os perigos são realmente reais. Com a 

consciência, o potencial, na visão de todos, menos dos críticos mais severos, é 

realmente incrível. Podemos seguir em frente, com um espírito de aventura, 

aplicando nossa imaginação e inventividade a questões autênticas? 

A importância da autenticidade na aprendizagem tem sido discutida há 

muito tempo na educação básica (por exemplo, BROWN; COLLINS; DUGUID, 

1989). Em vez de apenas estudar história, os alunos devem se tornar 

historiadores, emulando as técnicas de pesquisa usadas por especialistas e até 

examinando fontes originais que não estariam disponíveis antes, mas agora estão 

online. Os alunos devem aprender ciência fazendo ciência, e assim por diante. 

Acreditamos que a aprendizagem autêntica é cada vez mais possível pela natureza 

participativa das tecnologias emergentes. Se, como os críticos sugerem, a 

incapacidade de filtrar é um dos maiores argumentos contra uma web 

participativa (permanecendo assim com o modelo de “somente especialistas” 

como provedores de conteúdo), então a aprendizagem autêntica fornece um forte 

contra-argumento. Quando um consumidor sabe o que está envolvido na criação, 

e é, de fato, um criador capaz de usar as mesmas técnicas que os especialistas 

usam, há uma possibilidade muito menor de que ele seja enganado. A 

aprendizagem autêntica requer pensamento crítico baseado na experiência. 

5.6 Conclusão 

Como educadores a distância, podemos assumir múltiplas funções por 

meio da web participativa. Nossos alunos, e o público em geral, também podem 

assumir vários papéis. No seu melhor, tecnologias emergentes e práticas 

associadas servem para conectar facilmente e democraticamente pessoas que 

podem ter tido pouca ou nenhuma oportunidade de se conectar entre si. Tais 

conexões podem fomentar novos papéis para a aprendizagem, o ensino, a criação 

de conhecimento e o consumo de conhecimento. Talvez as tecnologias 

emergentes nos permitam reinventar nossos ambientes de aprendizagem para 
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que sejam construídos dinamicamente em cooperação com nossos alunos e com 

o público em geral. Talvez os futuros ambientes de aprendizagem possam ser 

espaços envolventes e colaborativos de aprendizagem personalizada formal e e 

informal contínua. Poderemos ter tempos vibrantes e gratificantes pela frente se 

pudermos ajustar nosso mindset e participar. 
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6 MINERAÇÃO DE DADOS EDUCACIONAIS E ANÁLISE DA 

APRENDIZAGEM: POTENCIAL E POSSIBILIDADES PARA A 

EDUCAÇÃO ONLINE 

R. S. Baker e P. S. Inventado 

Nas últimas décadas, a educação a distância online tornou-se uma parte 

cada vez mais proeminente do panorama do ensino superior (ALLEN; SEAMAN, 

2008; O’NEILL et al., 2004; PATEL; PATEL, 2005). Muitos alunos optam pela 

educação a distância porque funciona melhor para seus horários e os faz sentir 

mais confortáveis do que os cursos presenciais tradicionais (O'MALLEY; 

MCCRAW, 1999). No entanto, trabalhar com educação a distância apresenta 

desafios para alunos e professores que não estão presentes nos contextos em que 

os professores podem trabalhar diretamente com seus alunos. Como o 

aprendizado é mediado pela tecnologia, os alunos têm menos oportunidades de 

se comunicar com os professores sobre as áreas em que estão enfrentando mais 

dificuldades. Embora muitos alunos usem os fóruns de discussão como uma 

oportunidade de comunicação, e de fato alguns alunos se sintam mais 

confortáveis em buscar ajuda online do que pessoalmente (KITSANTAS; CHOW, 

2007), os fóruns de discussão dependem de os próprios alunos perceberem que 

estão enfrentando um desafio e reconhecerem que precisam procurar ajuda. 

Além disso, muitos alunos não participam de fóruns, a menos que recebam 

solicitações ou requisitos explícitos (DENNEN, 2005). Infelizmente, os desafios 

da busca de ajuda são que muitos alunos, independentemente do ambiente, não 

reconhecem facilmente a necessidade de buscar ajuda e deixam de buscá-la em 

situações em que poderia ser extremamente útil (ALEVEN et al., 2003). Sem a 

oportunidade de interagir presencialmente com os alunos, é, portanto, mais 

difícil para os professores reconhecerem tanto a afetividade negativa como o 

distanciamento dos alunos. 

Além de não participar de fóruns de discussão, parar de concluir as tarefas 

é um sinal claro de afastamento do aluno (KIZILCEC; PIECH; SCHNEIDER, 

2013), mas as informações sobre esses comportamentos desinteressados nem 

sempre estão disponíveis para os professores, e formas mais sutis de afetividade 

negativa (como tédio) são difíceis de identificar e diagnosticar para um professor 

a distância sem ajuda. Dessa forma, um educador a distância tem desafios 
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adicionais para identificar quais alunos estão em risco a fim de fornecer atenção 

e apoio individual, em comparação com um professor presencial. Isso não quer 

dizer que os professores presenciais sempre agem quando um aluno está 

visivelmente desligado, mas eles têm oportunidades adicionais de reconhecer os 

problemas. 

Neste capítulo, discutimos a mineração de dados educacionais e a análise 

da aprendizagem (BAKER; SIEMENS, 2014) como um conjunto de práticas 

emergentes que podem ajudar os professores da educação a distância a obter um 

melhor entendimento de seus alunos. As comunidades de mineração de dados 

educacionais (MDE) e de análise da aprendizagem (AA) estão preocupadas em 

explorar as crescentes quantidades de dados dos estudantes que estão sendo 

disponibilizadas para fornecer melhores informações aos professores e melhor 

suporte aos alunos. Por meio do uso de métodos automatizados de descoberta, 

enriquecidos com um bom entendimento da teoria educacional, os profissionais 

de MDE/AA são capazes de gerar modelos que identificam quais alunos estão em 

risco para ajudar os professores a oferecer-lhes melhor suporte. No interesse de 

provocar reflexão e discussão, nos concentramos em alguns exemplos-chave dos 

potenciais da análise, em vez de revisar exaustivamente a crescente literatura 

sobre análise e mineração de dados para educação a distância. 

6.1 Dados Agora Disponíveis em Educação a Distância 

Uma tendência fundamental para o uso de análises e mineração de dados 

na educação a distância é que ela fornece cada vez mais dados de alta qualidade 

em grandes quantidades (GOLDSTEIN; KATZ, 2005). Na verdade, a educação a 

distância sempre envolveu interações que poderiam ser rastreadas, mas os dados 

da educação a distância online estão sendo armazenados cada vez mais pelas 

instituições provedoras em formatos projetados para serem utilizáveis. Por 

exemplo, a Open University (UK), uma universidade totalmente online com cerca 

de 250.000 alunos, coleta grandes quantidades de dados eletrônicos, incluindo 

dados de atividades dos alunos, informações sobre o curso, feedback do curso, 

taxas de conclusão e dados demográficos (CLOW, 2014). O projeto Data 

Wranglers dessa universidade aproveita esses dados com uma equipe de 

especialistas em AA que analisam e criam relatórios sobre a aprendizagem dos 
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alunos, usados para melhorar o curso. A Universidade de Phoenix coleta dados 

sobre marketing, dados dos alunos, informações de contato dos alunos, rastreia 

problemas com o uso da tecnologia, notas dos cursos, notas atribuídas aos alunos, 

fóruns de discussão e uso do conteúdo (SHARKEY, 2011). Essas diferentes fontes 

de dados são integradas para apoiar análises que podem prever a perseverança 

do aluno em programas acadêmicos (MING; MING, 2012) e podem facilitar 

intervenções que melhorem os resultados dos alunos. 

Os Massive Open Online Courses (MOOC), outra prática emergente em 

educação a distância, também geram grandes quantidades de dados que podem 

ser utilizados para esses fins. Há dezenas de artigos explorando dados dos MOOC 

para responder a questões de pesquisa em educação no período desde que os 

MOOC de grande escala se tornaram internacionalmente populares (ver, por 

exemplo, CHAMPAIGN et al., 2014; KIM et al., 2014; KIZILCEC et al., 2013). A 

edX, segunda maior plataforma de MOOC, agora disponibiliza grandes 

quantidades de dados sobre MOOC para qualquer pesquisador do mundo. Além 

disso, surgiram formatos para dados que são projetados para facilitar a pesquisa 

sobre MOOC (VEERAMACHANENI et al., 2013). 

As universidades tradicionais também estão coletando os mesmos tipos de 

dados. Por exemplo, a Purdue University coleta e integra dados educacionais de 

vários sistemas, incluindo Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), sistemas 

de informação do aluno, sistemas de resposta do público, sistemas de biblioteca 

e sistemas de serviço de streaming de mídia (ARNOLD, 2010). Esta instituição 

usa esses dados em seu projeto Course Signals, discutido a seguir. 

Uma das principais etapas para tornar os dados úteis para análise é o pré-

processamento (ROMERO; ROMERO; VENTURA, 2013). O pré-processamento 

pode incluir limpeza de dados (como a remoção de dados decorrentes de erros de 

registro ou o mapeamento de identificadores sem sentido para informações 

significativas), integração de fontes de dados (normalmente na forma de 

mapeamento de identificadores, que podem estar no nível do aluno, no nível da 

classe, no nível de atribuição ou em outros níveis – entre conjuntos de dados de 

tabelas) e engenharia de recursos (extrair dados apropriados para fazer uma 

predição). Normalmente, o processo de extração de recursos apropriados que 

podem ser usados para representar aspectos-chave dos dados é uma das etapas 

mais demoradas e difíceis na análise da aprendizagem. O processo de ir dos 
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recursos iniciais registrados por um sistema de aprendizagem online (como 

correção, tempo ou conteúdo textual de uma postagem) para recursos mais 

semânticos (histórico de ações corretas em uma habilidade específica; rapidez 

com que uma ação é realizada comparada ao tempo que outros alunos 

normalmente gastam na mesma etapa do problema; emoção expressa no 

contexto de uma postagem específica no fórum de discussão) envolve 

considerável compreensão teórica do domínio educacional. Esse entendimento 

às vezes é codificado em esquemas de formatação e armazenamento de dados, 

como o formato de dados de MOOC proposto por Veeramachaneni et al. (2013) 

ou o formato Pittsburgh Science of Learning Center DataShop (KOEDINGER et 

al., 2010). 

6.2 Métodos para Mineração de Dados Educacionais e Análise da 

Aprendizagem 

Em conjunto com o desenvolvimento desses conjuntos de dados cada vez 

maiores, surgiu uma seleção mais ampla de métodos para extrair significado. Eles 

são chamados de mineração de dados educacionais ou análise da aprendizagem. 

Como observam Baker e Siemens (2014), as comunidades de mineração de 

dados educacionais e de análise da aprendizagem abordam muitas das mesmas 

questões de pesquisa, usando métodos semelhantes. As principais diferenças 

entre as comunidades estão na ênfase: se o aspecto central é a análise humana ou 

a análise automatizada; se os fenômenos são considerados como sistemas ou em 

termos de constructos específicos e suas inter-relações; e se o objetivo é a 

intervenção automatizada ou a capacitação de professores. No entanto, para os 

fins deste artigo, a mineração de dados educacionais e a análise da aprendizagem 

podem ser tratadas como intercambiáveis, uma vez que os métodos relevantes 

para a educação a distância são vistos em ambas as comunidades. Algumas das 

diferenças surgem na seção sobre usos para beneficiar os alunos, com as 

abordagens em torno de fornecer feedback aos professores sendo mais 

intimamente ligadas à comunidade de análise da aprendizagem, enquanto as 

abordagens para fornecer feedback e intervenções diretamente aos alunos estão 

mais intimamente ligadas à prática de mineração de dados educacionais. 
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Nesta seção, revisamos o framework proposto por Baker e Siemens (2014). 

Também existem outros frameworks para a compreensão dos tipos de método 

MDE/AA (por exemplo, BAKER; YACEF, 2009; SCHEUER; MCLAREN, 2012; 

ROMERO; VENTURA, 2007; FERGUSON, 2012). As diferenças entre esses 

frameworks são uma questão de ênfase e categorização. Por exemplo, o ajuste de 

parâmetro é categorizado como um método em Scheuer e McLaren (2012); em 

outros frameworks é visto normalmente como uma etapa na modelagem de 

predição ou no processo de engenharia de conhecimento. Ainda assim, os 

mesmos métodos estão presentes em quase todos os frameworks. 

Baker e Siemens (no prelo) dividem o mundo dos métodos MDE/AA em 

modelagem de predição, descoberta de estrutura, mineração de relacionamento, 

extração de dados para julgamento humano e descoberta com modelos. Neste 

capítulo, forneceremos definições e exemplos para predição, descoberta de 

estrutura e mineração de relacionamentos, com foco em métodos 

particularmente úteis para educação a distância. 

6.2.1 Predição 

A modelagem de predição ocorre quando um pesquisador ou profissional 

desenvolve um modelo, que pode inferir (ou prever) um único aspecto dos dados, 

a partir de alguma combinação de outras variáveis nos dados. Isso normalmente 

é feito para inferir uma construção latente (como a emoção) ou para prever 

resultados futuros. Nesses casos, bons dados sobre a variável prevista são 

coletados para um conjunto de dados menor e, em seguida, um modelo é criado 

com o objetivo de prever essa variável em um conjunto de dados maior ou em um 

conjunto de dados futuro. O objetivo é prever a construção em situações futuras 

quando os dados sobre ela não estiverem disponíveis. Por exemplo, um modelo 

de predição pode ser desenvolvido para prever se um aluno tem probabilidade de 

desistir ou reprovar em um curso (por exemplo, ARNOLD, 2010; MING; MING, 

2012). O modelo de predição pode ser desenvolvido a partir de dados de 2013 e, 

em seguida, utilizado para fazer previsões no início do semestre em 2014, 2015 e 

além. Da mesma forma, o modelo pode ser desenvolvido usando dados de quatro 

cursos introdutórios e, em seguida, ser implementado para fazer previsões dentro 

de um conjunto completo de cursos introdutórios de uma universidade. 
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A modelagem de predição tem sido utilizada para um conjunto cada vez 

maior de problemas no domínio da educação, desde inferir o conhecimento dos 

alunos sobre um determinado tópico (CORBETT; ANDERSON, 1995), até inferir 

o estado emocional de um aluno (D'MELLO et al., 2008). Também é usada para 

fazer previsões de longo prazo, como por exemplo, prever se um aluno irá 

frequentar a faculdade a partir de suas emoções e seu aprendizado no ensino 

médio (SAN PEDRO; BAKER; GOBERT, 2013). 

Uma consideração importante ao usar modelos de predição é extrair os 

dados apropriados para fazer uma previsão (às vezes chamada de engenharia de 

recursos). Sao Pedro et al. (2012) argumentaram que integrar a compreensão 

teórica ao processo de mineração de dados leva a modelos melhores do que uma 

abordagem puramente baseada em dados de baixo para cima. Paquette, de 

Carvalho, Baker e Ocumpaugh (2014), de forma semelhante, verificaram que 

integrar a teoria à mineração de dados tem um desempenho melhor do que 

qualquer uma das abordagens sozinha. Embora a escolha de um algoritmo 

apropriado também seja um desafio importante (veja a discussão em BAKER, 

2014), a troca de algoritmos frequentemente envolve uma mudança mínima em 

uma ferramenta de mineração de dados, enquanto extrair os recursos corretos 

pode ser um desafio substancial. 

Outra consideração importante é garantir que os dados sejam validados de 

forma adequada para sua utilização. Validar modelos em uma gama de conteúdos 

(BAKER et al., 2008) e em uma amostra representativa de alunos 

(OCUMPAUGH et al., 2014) é importante para garantir que os modelos serão 

válidos nos contextos em que serão aplicados. No contexto da educação a 

distância essas questões podem se mesclar: a população de alunos que faz um 

curso por meio de uma instituição a distância pode ser bem diferente da 

população que faz um curso diferente, mesmo que na mesma instituição. Alguns 

modelos de predição foram validados para funcionar com precisão em 

instituições de ensino superior, o que é uma demonstração poderosa de 

generalidade (JAYAPRAKASH et al., 2014). 

Tal como acontece com outras áreas da educação, a modelagem de 

predição desempenha um papel cada vez mais importante na educação a 

distância. Indiscutivelmente, é o tipo de análise mais proeminente no ensino 

superior em geral e, especificamente, no ensino a distância. Por exemplo, Ming e 
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Ming (2012) estudaram se as notas finais dos alunos poderiam ser previstas a 

partir de suas interações nos fóruns de discussão da Universidade de Phoenix. 

Eles descobriram que era possível prever notas mais altas no curso com a 

discussão de tópicos mais especializados. Outro exemplo é visto no trabalho de 

Kovacic (2010) que estudou a evasão de alunos na Open Polytechnic da Nova 

Zelândia. Este trabalho previu o abandono de alunos devido a fatores 

demográficos, descobrindo que alunos de grupos demográficos específicos 

corriam um risco muito maior de reprovação do que outros alunos. 

Trabalhos relacionados também podem ser vistos dentro do projeto 

Purdue Signals (ARNOLD, 2010), que explorou o ambiente virtual de 

aprendizagem, sistema de informação do aluno e dados do diário de classe para 

prever quais alunos provavelmente abandonariam um curso e fornecer aos 

professores quase em tempo real atualizações sobre o desempenho e esforço dos 

alunos (ARNOLD; PISTILLI, 2012; CAMPBELL; DEBLOIS; OBLINGER, 2007). 

Essas previsões foram usadas para sugerir intervenções aos professores. Os 

professores que usaram essas intervenções, lembrando aos alunos das etapas 

necessárias para o sucesso e recomendando reuniões presenciais, descobriram 

que seus alunos buscaram mais ajuda e tiveram melhores resultados e taxas de 

retenção significativamente melhoradas no curso (ARNOLD, 2010). 

6.2.2 Descoberta de estrutura 

Uma segunda categoria básica da aprendizagem MDE/AA é a descoberta 

da estrutura. Os algoritmos de descoberta de estrutura tentam encontrar a 

estrutura nos dados sem uma ideia a priori do que deve ser encontrado: um 

objetivo muito diferente da predição. Na predição existe uma variável específica 

que o pesquisador ou profissional tenta inferir ou prever; em contraste, não há 

variáveis específicas de interesse na descoberta da estrutura. Em vez disso, o 

pesquisador tenta determinar que estrutura emerge naturalmente dos dados. 

Abordagens comuns para descoberta de estrutura em MDE/AA incluem 

clustering, análise de fator, análise de rede e descoberta da estrutura do domínio. 

Embora a descoberta da estrutura do domínio seja bastante proeminente 

na pesquisa sobre sistemas tutores inteligentes, o tipo de descoberta de estrutura 

mais frequentemente vista em contextos de aprendizagem online é um tipo 
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específico de análise de rede chamada Análise de Rede Social (ARS) (KNOKE; 

YANG, 2008). Na ARS os dados são usados para descobrir os relacionamentos e 

as interações entre os indivíduos, bem como os padrões que emergem desses 

relacionamentos e interações. Frequentemente, na análise da aprendizagem, a 

ARS é emparelhada com abordagens analíticas adicionais para entender melhor 

os padrões observados por meio da análise de rede. Por exemplo, a ARS pode ser 

acoplada à análise do discurso (BUCKINGHAM; SHUM; FERGUSON, 2012). 

A ARS tem sido usada para uma série de aplicações na educação. Por 

exemplo, Kay et al. (2006) usaram a ARS para entender as diferenças entre 

projetos em grupo eficazes e ineficazes por meio da análise visual da força das 

conexões do grupo. Embora este projeto tenha ocorrido no contexto de uma 

universidade presencial, os dados foram analisados a partir de ferramentas de 

colaboração online que poderiam ter sido utilizadas a distância. A ARS também 

foi usada para estudar como os comportamentos de comunicação dos alunos em 

fóruns de discussão mudam ao longo do tempo (HAYTHORNTHWAITE, 2001) e 

para estudar como as posições dos alunos em uma rede social se relacionam com 

sua percepção de fazer parte de uma comunidade de aprendizagem (DAWSON, 

2008), uma preocupação fundamental para a educação a distância. Os padrões 

de interação e conectividade em comunidades de aprendizagem estão 

correlacionados ao sucesso acadêmico, bem como ao senso de envolvimento do 

aluno em um curso (MACFADYEN; DAWSON, 2010; SUTHERS; ROSEN, 2011). 

6.2.3 Minerando relacionamentos 

Os métodos de mineração de relacionamentos encontram 

relacionamentos inesperados ou padrões em um grande conjunto de variáveis. 

Existem muitas formas de mineração de relacionamentos, mas Baker e Siemens 

(2014) identificam quatro em particular como sendo comuns em MDE: 

mineração de correlação, mineração de regras de associação, mineração de 

padrões sequenciais e mineração de dados causais. Nesta seção, mencionaremos 

as aplicações potenciais dos três primeiros. 

A mineração de regras de associação localiza regras se/então que preveem 

que, se um valor de variável for encontrado, outra variável provavelmente terá 

um valor característico. A mineração de regras de associação tem encontrado uma 
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ampla gama de aplicações em MDE, bem como em mineração de dados e 

comércio eletrônico de forma mais ampla. Por exemplo, Ben-Naim, Bain e 

Marcus (2009) usaram a mineração de regras de associação para descobrir quais 

padrões de desempenho eram característicos de alunos bem-sucedidos e usaram 

suas descobertas como base de um mecanismo que fazia recomendações aos 

alunos. Garcia et al. (2009) usaram a mineração de regras de associação em 

dados de exercícios, participação em fóruns e notas em um curso online, a fim de 

reunir dados relacionados à eficácia dos cursos para os seus desenvolvedores. 

Um método intimamente relacionado à mineração de regras de associação 

é a mineração de padrões sequenciais. O objetivo da mineração de padrões 

sequenciais é encontrar padrões que se manifestam ao longo do tempo. Como a 

mineração de regras de associação, as regras se/então são encontradas, mas essas 

regras envolvem associações entre eventos passados (se) e eventos futuros 

(então). Por exemplo, Perera et al. (2009) usaram mineração de padrões 

sequenciais em dados de comportamentos dos alunos em um ambiente de 

colaboração online para compreender os comportamentos que caracterizaram 

grupos colaborativos bem-sucedidos e malsucedidos. Também se pode imaginar 

a realização de mineração de padrões sequenciais para encontrar padrões ao 

longo do tempo que estão associados a resultados de alunos mais ou menos bem-

sucedidos em cursos dentro de um programa (GARCIA et al., 2009). Os padrões 

sequenciais também podem ser encontrados por meio de outros métodos, como 

modelos ocultos de Markov. Um exemplo disso na educação a distância é visto 

em Coffrin et al. (2014), um estudo que analisa os padrões de como os alunos 

alternam entre as atividades em um MOOC. 

Finalmente, a mineração de correlação é a área da mineração de dados que 

tenta encontrar relacionamentos lineares simples entre pares de variáveis em um 

conjunto de dados. Normalmente, na mineração de correlação, abordagens como 

correções estatísticas post-hoc são usadas para definir um limite no qual os 

padrões são aceitos. Os métodos de redução de dimensionalidade também são às 

vezes usados para primeiro agrupar variáveis antes de tentar correlacioná-las 

com outras variáveis. Os métodos de mineração de correlação podem ser úteis em 

situações em que há uma gama de variáveis que descrevem a educação a distância 

e uma gama de resultados dos alunos, e o objetivo é descobrir um padrão geral de 
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quais variáveis correspondem a muitos resultados de sucesso, em vez de apenas 

um. 

6.3 Usos para o Benefício dos Estudantes 

Como os exemplos acima indicam, há vários usos potenciais para 

mineração e análise de dados em educação a distância. Esses métodos podem ser 

usados para aprender muito sobre alunos online e a distância, seus processos de 

aprendizagem e quais fatores influenciam seus resultados. Em nossa opinião, os 

usos principais podem ser categorizados em termos de feedback automatizado e 

adaptação. 

O feedback automatizado para os alunos sobre seu aprendizado e 

desempenho tem uma rica história na educação online. Muitos cursos de 

educação a distância hoje oferecem feedback imediato na correção de 

questionários ou outros tipos de exercícios (ver JANICKI; LIEGLE, 2001; JIANG 

et al., 2014), bem como indicadores de progresso no curso. Pesquisas sugerem 

que apresentar visualizações de progresso até a aquisição de competências pode 

levar a melhores resultados dos alunos na educação a distância (GRANN; 

BUSHWAY, 2014). O trabalho nas últimas décadas em sistemas tutores 

inteligentes e outras tecnologias com inteligência artificial mostra que há 

potencial para fornecer feedback ainda mais abrangente aos alunos. Em trabalhos 

iniciais nesta área, Tutores Cognitivos para matemática mostraram “barras de 

habilidade” aos alunos, dando-lhes indicadores de seu progresso com base em 

modelos de conhecimento de estudantes (KOEDINGER et al., 1997). As barras de 

habilidades têm sido, então, estendidas para comunicar aos alunos quais 

entendimentos errados eles podem ter adquirido (BULL; QUIGLEY; MABBOTT, 

2006). Outros sistemas fornecem aos alunos indicadores de seu desempenho ao 

longo de um semestre, ajudando-os a identificar quais materiais precisam de um 

estudo mais aprofundado antes de um exame final (KAY; LUM, 2005). Alguns 

sistemas fornecem feedback aos alunos tanto sobre o engajamento como sobre a 

aprendizagem, reduzindo a frequência de comportamentos desinteressados 

(WALONOSKI; HEFFERNAN, 2006). Essas formas inteligentes de feedback 

ainda são relativamente incomuns na educação a distância, mas têm o potencial 

de aumentar seu uso com o tempo. 
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Da mesma forma, o feedback para professores e outros funcionários da 

universidade tem uma rica história em análise da aprendizagem. O Projeto 

Purdue Signals (discutido acima) é um exemplo de sucesso de como os 

professores podem ser capacitados com informações sobre quais alunos estão em 

risco de resultados malsucedidos e porque cada aluno está em risco. Sistemas 

como ASSISTments fornecem relatórios mais refinados que comunicam aos 

professores quais habilidades são geralmente difíceis para os alunos (FENG; 

HEFFERNAN, 2007), influenciando as estratégias de ensino em andamento. No 

contexto da educação a distância, Mazza e Dimitrova (2004) criaram 

demonstrações para professores que representam o conhecimento do aluno sobre 

uma gama de habilidades e a participação em fóruns de discussão. Outro exemplo 

é o TrAVis, que demonstra para os professores os diferentes comportamentos 

online de cada aluno (MAY; GEORGE; PRÉVÔT, 2011). Esses sistemas podem 

ser integrados a ferramentas de apoio aos professores, como sistemas que 

propõem tipos de e-mails para enviar aos alunos (ver ARNOLD, 2010). 

Finalmente, a intervenção automatizada é um tipo de suporte que pode ser 

criado com base na mineração de dados educacionais, onde o próprio sistema se 

adapta automaticamente às diferenças individuais entre os alunos. Isso é mais 

comum em sistemas tutores inteligentes, onde existem sistemas que se adaptam 

automaticamente a uma série de diferenças individuais. Os exemplos incluem a 

seleção de problemas em Tutores Cognitivos (KOEDINGER et al., 1997), onde os 

exercícios são selecionados para os alunos com base no material que eles ainda 

não dominaram; agentes pedagógicos que oferecem aos alunos suporte para 

raciocínio metacognitivo (BISWAS et al., 2004), engajamento (ARROYO et al., 

2007) e colaboração (DYKE et al., 2013); e a otimização da memória, que tenta 

retornar ao material no momento em que o aluno corre o risco de esquecê-lo 

(PAVLIK; ANDERSON, 2008). Os sistemas tutores inteligentes têm sido 

utilizados em larga escala com mais frequência para o ensino fundamental e 

médio do que para o ensino superior, mas há exemplos de seu uso neste último 

campo (MITROVIC; OHLSSON, 1999; CORBETT et al., 2010). O uso de 

metodologias de tutores inteligentes em educação a distância deve aumentar nos 

próximos anos com a aquisição da Carnegie Learning, um desenvolvedor líder de 

sistemas tutores inteligentes, pela Universidade de Phoenix. 
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6.4 Limitações e Questões a Considerar 

A mineração de dados educacionais e a análise da aprendizagem têm sido 

bem-sucedidas em várias áreas, mas há vários problemas a serem considerados 

ao aplicar a análise da aprendizagem. Uma questão chave, na opinião dos autores, 

é a validade do modelo. Conforme discutido acima, é importante que os modelos 

sejam validados (testados quanto à confiabilidade) com base em dados de 

resultados genuínos e que os modelos sejam validados usando dados relevantes 

para seu eventual uso, envolvendo sistemas e populações semelhantes. A 

generalização inválida de modelos cria o risco de previsões ou respostas 

imprecisas. 

Em geral, é importante considerar os benefícios de uma intervenção 

aplicada corretamente e os custos de uma intervenção incorreta. As intervenções 

com risco relativamente baixo (às vezes chamadas de “intervenções fail-soft”) são 

preferíveis quando a precisão do modelo é imperfeita. Entretanto, nenhum 

modelo é perfeito. Esperar que modelos educacionais em risco sejam mais 

confiáveis do que os padrões para diagnósticos médicos de primeira linha pode 

não ser inteiramente realista. 

Outra consideração importante é a privacidade. É essencial equilibrar a 

necessidade de dados longitudinais de alta qualidade (que permitem a análise dos 

impactos de longo prazo do comportamento de um aluno ou de uma intervenção) 

com a necessidade de proteger a privacidade do aluno e seguir a legislação 

pertinente. Atualmente, não existe uma solução simples para a necessidade de 

proteger a privacidade do aluno. Simplesmente descartar todas as informações 

de identificação protege a privacidade, mas ao custo de potencialmente ignorar 

tanto os efeitos negativos de longo prazo de uma intervenção, como os benefícios 

potenciais de longo prazo. 

6.5 Conclusão 

A mineração e a análise de dados têm potencial na educação a distância. 

Em geral, como acontece com muitas áreas da educação, a educação a distância 

será aprimorada pela crescente quantidade de dados que agora se tornam 

disponíveis. Há potencial para melhorar a qualidade dos materiais do curso, 
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identificar alunos em risco e fornecer melhor suporte para alunos e professores. 

Ao fazer isso, pode ser possível criar experiências de aprendizagem com um nível 

de personalização individual melhor do que o que é visto em cursos presenciais 

tradicionais, em vez de emular o nível de personalização característico das 

experiências de tutoria individual. 
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7 PRÁTICAS EMERGENTES: DOIS ESTUDOS DE CASO NO MOODLE 

EM EDUCAÇÃO ONLINE 

Andrew Whitworth e Angela D. Benson 

Este capítulo discute como as práticas, bem como as tecnologias, podem 

ser estudadas como “emergentes” e porque tal perspectiva é essencial para que 

pesquisadores e profissionais entendam como uma tecnologia surge em um 

contexto de trabalho específico, seja em Instituições de Ensino Superior (IES) ou 

em outro lugar. Tal como acontece com a versão original deste capítulo 

(WHITWORTH; BENSON, 2010), baseamos essas discussões em alguns 

resultados de nosso projeto “Tecnologia na Mesa de Planejamento” (TMP), que 

aconteceu entre 2005 e 2007 e conduziu estudos de caso qualitativos de vários 

programas de ensino a distância de universidades no Reino Unido e nos Estados 

Unidos. Esses casos usaram uma variedade de ambientes virtuais de 

aprendizagem (AVA), incluindo sistemas comerciais, de acesso/código aberto, 

desenvolvidos internamente e ad hoc (criados por acadêmicos). Em seguida, 

focamos particularmente nos dois casos que usaram um AVA de acesso/código 

aberto, o Moodle, para construir e entregar seus programas de ensino a distância. 

Desde a publicação do capítulo original, um desses casos, o Programa de 

Administração Pública (ou PAP), também foi discutido em detalhes em Benson e 

Whitworth (2014). Também ampliamos nossas ideias de “responsividade” e 

“diretividade”, inicialmente discutidas em Benson e Whitworth (2007) e depois 

exploradas com mais detalhes em Whitworth e Benson (2014b). Usamos essas 

ideias expandidas aqui para reinterpretar a análise dos casos do Moodle, que 

constitui a segunda parte deste capítulo. 

O capítulo original (WHITWORTH; BENSON, 2010) apresentou o 

arcabouço teórico do projeto, derivado da teoria da atividade (como 

ENGESTRÖM; MIETTINEN; PUNAMÄKI, 1999), e reconheceu que os AVAs, ao 

invés de serem simplesmente ferramentas tecnológicas, também constituíam 

regras e divisões de trabalho (funções) para os sujeitos do sistema de atividade. 

Parte dessa discussão anterior foi mantida neste capítulo revisado. Mas também 

é necessário considerar o trabalho sobre a teoria do e-learning e a tecnologia 

dentro das organizações mais amplamente no que foi publicado desde que 

escrevemos o capítulo original em 2009, particularmente quando se considera a 
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natureza da prática. Portanto, reescrevemos muito da parte teórica deste capítulo 

para dar uma consideração mais detalhada à questão da prática, pois é ela que 

pode ser considerada o fator verdadeiramente emergente aqui. Wenger, cujas 

ideias sobre comunidades de prática foram tão influentes (WENGER, 1999), 

colaborou uma década depois desse trabalho com White e Smith em seu livro 

Digital Habitats (WENGER; WHITE; SMITH, 2009), e nos baseamos nos 

insights desse trabalho, particularmente a noção de mordomia, para melhor 

conceituar as divisões de trabalho que existem dentro das equipes do curso que 

estudamos. 

7.1 Tecnologias Emergentes – ou Práticas Emergentes? 

Mesmo em 2009, era esticar demais uma definição para descrever a 

tecnologia dos AVAS como “emergente”, no sentido de ser algo novo ou inovador 

– mas a discussão de Veletsianos (2010) mostrou que “novidade” não é 

necessariamente uma característica da tecnologia emergente. Queríamos 

observar como um AVA em contexto é sempre emergente. Isto é, constantemente 

formados e reformados a partir de interações que ocorrem em muitos contextos 

de nível micro (DE WOLF; HOLVOET, 2005, p. 3), que são estruturados por e 

ainda estruturam as características de nível macro de um determinado ambiente 

organizacional. 

Porque esta construção da prática é, em princípio, um processo contínuo, 

o AVA – ou qualquer outro sistema sociotécnico – é sempre uma novidade. 

Idealmente, as práticas que “se entrelaçam” (WENGER et al., 2009, p. 19) com a 

tecnologia surgem dentro das comunidades de prática como resultado da reflexão 

(SCHÖN, 1991) dos usuários, gestores e outras partes interessadas, e estão 

continuamente sendo testados “na prática” com reflexos como uma iteração, 

retroalimentada e usada para aprimorar a próxima, tornando as práticas e 

tecnologias mais eficazes. Mas esse ideal está longe de ser alcançado de forma 

consistente. Geralmente, a vida organizacional é caracterizada pela 

institucionalização (DOUGLAS, 1986) ou coisificação (WENGER, 1999) das suas 

práticas, mesmo quando ultrapassadas, com mudanças adicionais sendo 

bloqueadas de várias maneiras. Os AVAS, mesmo em 2009, eram frequentemente 

ridicularizados como tecnologias “fantasma” que sugavam recursos das 
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instituições como vampiros e davam pouco em troca (ver WHEELER, 2009; 

WHITWORTH; BENSON, 2014b, p. xii) sendo, na melhor das hipóteses, muito 

inflexíveis (KULTUR; YAZICI, 2014) em vez de dinâmicos e em constante 

evolução. 

Como dissemos em resposta a esta crítica (WHITWORTH; BENSON, 

2014a, p. xii), o AVA pode evoluir, mas: 

[...] essa transformação não resulta apenas em mudanças no software 
ou nas interfaces, mas nas práticas de trabalho que existem em torno 
do AVA... [estas] não são dadas, isto é, dependem totalmente das 
características tecnológicas do sistema. Em vez disso, elas são 
construídas por meio de uma combinação de fatores [e]... influenciadas 
pelos diversos (e às vezes conflitantes) interesses de várias partes: 
professores, alunos, administradores, grupos de serviços de TI, 
gerentes, empregadores e governos. 

Essas questões estão intrinsecamente ligadas ao modo como a prática e a 

formação do conhecimento são gerenciadas e controladas dentro de uma 

organização. Assim, como uma tecnologia “emerge” é uma questão sociológica 

que só pode ser respondida com referência a contextos específicos. Este tipo de 

estudo lança luz não apenas sobre como um AVA é usado, mas também porque 

pode haver resistência à adoção e subsequentes mudanças na prática 

(VELETSIANOS, 2010, p. 14). 

7.2 Estudando os AVAS como Objetos de Fronteira 

Uma tecnologia como um AVA origina-se de interações em nível micro, 

mas uma vez que atinge uma certa finalidade e se espalha para fora de seu 

contexto original acaba por se tornar foco de múltiplas investigações em muitos 

contextos diferentes. Portanto, reside na fronteira de diferentes comunidades de 

prática. 

Anderson (2010) invoca a teoria da complexidade como uma forma de 

compreender os contextos nos quais a tecnologia educacional deve emergir, 

particularmente as normas sociais e estruturais em vigor. Anderson refere-se à 

ideia de McElroy (2000) de “a borda do caos”, a zona de transição em que novas 

práticas podem emergir. É a “borda” porque esta zona não é tão diferente da 

prática existente que a inovação pode simplesmente não encontrar raiz, mas 

também há uma interação de fronteira necessária com outra coisa e, por meio 

dessa interação, novos insights podem pelo menos potencialmente penetrar nas 
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estruturas que tem se formado dentro da instituição. Fischer e Ostwald (2005, p. 

224-225) disseram que objetos de fronteira têm significado... 

[...] dentro dos sistemas de conhecimento conceituais de pelo menos 
duas comunidades de prática. O significado não precisa ser o mesmo – 
na verdade, as diferenças de significado são o que levam à criação de 
novos conhecimentos ... A interação em torno de um objeto de fronteira 
é o que cria e comunica o conhecimento, não o próprio objeto. 

O perigo de qualquer comunidade é que ela pode se tornar isolada e 

paroquial e, como resultado, lutar para incorporar novas práticas, mesmo quando 

isso seria benéfico para suas operações. Objetos de fronteira conectam 

comunidades de prática fornecendo um canal para fluxos de informações. Por 

meio do envolvimento com eles, as comunidades são potencialmente expostas a 

novas perspectivas, fornecendo-lhes material para reflexão e, eventualmente, 

absorção em sua própria prática. É por isso que Anderson (2010, p. 29) diz: 

As estruturas organizacionais ajudam a navegar na “borda do caos”, 
mas não funcionam para eliminar ou restringir o potencial criativo dos 
atores envolvidos neste momento. Além disso, essa compreensão pode 
orientar a criação e o gerenciamento desses ambientes complexos, não 
com objetivos de controlar ou compreender a aprendizagem, mas com 
o objetivo de criar sistemas em que a aprendizagem emerge rápida e 
profundamente. 

A partir dessa perspectiva, então, o desenvolvimento de novas práticas em 

torno de um AVA é melhor facilitado não pelo desenvolvimento de programas 

genéricos de treinamento (isto é, independentes do contexto), mas pela criação 

de um ambiente que reúne diferentes partes interessadas através das fronteiras 

de diferentes comunidades de prática, promove a prática reflexiva e é construída 

em torno de um AVA que é responsivo à aprendizagem que ocorre naquele 

ambiente. Este último ponto é crucial. Como dissemos (BENSON; 

WHITWORTH, 2014b, p. 185), se os habitats digitais devem ser transformados 

como resultado da aprendizagem em contextos profissionais, a “tensão principal 

é [...] entre os resultados dos processos de aprendizagem e se a tecnologia pode 

responder ou direcionar essa aprendizagem”. 

Tocamos nessa distinção, entre responsividade e diretividade, na versão 

de 2010 deste capítulo (ver também BENSON; WHITWORTH, 2007), mas 

posteriormente desenvolvemos as ideias com mais detalhes (WHITWORTH; 

BENSON, 2014b). Os estudos de caso abaixo consideram como essas tendências 

funcionaram em dois ambientes reais de ensino a distância. 
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7.3 Mordomia como Processo de Aprendizagem 

Em seu livro Digital Habitats, Wenger, White e Smith (2009) chamam a 

atenção para o fenômeno da mordomia. A mordomia é o processo através do qual 

as comunidades de prática mantêm os ambientes tecnológicos – os habitats 

digitais – que usam, mas também constroem continuamente, à medida que 

trabalham e aprendem. É um papel criativo e de liderança (WENGER et al., 

2009). 

Wenger et al. (2009) descrevem vários processos nos quais os mordomos 

devem se envolver, incluindo a aquisição de tecnologia, apoiando o uso da 

tecnologia pelos membros da comunidade, identificando e disseminando boas 

práticas e garantindo a continuidade em quaisquer interrupções significativas. 

Para os nossos propósitos aqui, uma declaração chave é que “os mordomos 

podem ajudar a transformar experimentos, acidentes ou descobertas locais em 

práticas e acordos comunitários que aumentam a capacidade da comunidade” 

(WENGER et al., 2009, p. 242). Os mordomos são, portanto, pelo menos em 

parte, responsáveis por manter a capacidade de resposta de uma tecnologia. Eles 

também devem “comparecer... às fronteiras da comunidade criadas pela 

tecnologia (WENGER et al., 2009, p. 243)”. 

O livro de Wenger et al. (2009) é escrito em um estilo direcionado ao 

profissional que tem uma função relativamente formalizada pela comunidade 

para trabalhar com o uso de tecnologia. Certamente essas funções existem, e os 

escritórios de suporte de TI de uma universidade são exemplos óbvios. Mas isso 

também sugere que o mordomo pode não estar necessariamente localizado 

dentro da comunidade que ele tem a missão de ajudar. Existem também 

diferentes maneiras de distribuir a autoridade investida na função. A capacidade 

de atuar como mordomo pode ser amplamente distribuída pelos membros da 

comunidade, e não necessariamente investida em apenas uma ou duas pessoas. 

Assim, a mordomia pode resultar em divisões de trabalho (veja a referência à 

teoria da atividade, acima), mas também pode não resultar, dependendo do 

contexto e do momento de seu surgimento. A mordomia pode, portanto, tornar-

se institucionalizada e coisificada, mas também pode permanecer participativa e 

emergente. 
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Incorporar valores à tecnologia é como as organizações aprendem: “por 

meio do armazenamento do conhecimento individual na estrutura e nas rotinas 

organizacionais” (TAGLIAVENTI; MATTARELLI, 2006, p. 293). Mas a 

coisificação ocorre quando diferentes culturas cognitivas que poderiam 

potencialmente contribuir para um projeto não estão mais se comunicando além 

de suas fronteiras (WHITWORTH, 2007). O que se torna incorporado será, 

então, uma perspectiva singular, a de uma comunidade de prática isolada, que 

pode ser central – os gestores, por exemplo – ou periférica. Douglas descreve 

como essas perspectivas são mais propensas a se tornarem institucionalizadas e, 

portanto, cognitivamente bloqueadas dentro de uma organização, o que significa 

que elas não são analisáveis e nem abertas para revisão: “não é assim que fazemos 

as coisas aqui”. 

Por outro lado, um AVA negociado entre o centro e a periferia pode ser 

uma arquitetura de participação (GARNETT; ECCLESFIELD, 2008), 

promovendo tanto a prática profissional quanto o aprendizado organizacional. 

Isso ajudaria o sistema a permanecer responsivo e verdadeiramente emergente: 

ou seja, emergindo da mais ampla gama de contextos de nível micro, em vez de 

ter sua natureza dirigida por apenas um subconjunto limitado de partes 

interessadas. Para que isso aconteça, processos contínuos de negociação 

(CERVERO; WILSON, 1998) são necessários entre as várias comunidades 

interessadas, que desafiam “os limites das crenças de cada comunidade [das 

partes interessadas]” (BROWN; DUGUID, 1998, p. 98). É mais provável que tal 

negociação ocorra “no terreno” de ambientes informais de trabalho do que em 

reuniões formalizadas (ver TAGLIAVENTI; MATTARELLI, 2006). E, conforme 

observado por Wenger et al. (2009, p. 143), a mordomia envolve, em parte, reunir 

esses diferentes interesses além de suas fronteiras: mantendo, assim, sua 

arquitetura de participação e não apenas sua arquitetura de tecnologia. 

Como, então, as arquiteturas de participação podem ser facilitadas nas 

IES, de maneiras que sejam compatíveis com a natureza fracamente acoplada 

dessas instituições (WEICK, 1976) e que não encorajem a coisificação e 

institucionalização da prática existente, mas criem AVAS que sejam responsivos 

às indagações das comunidades de prática que se formam ao seu redor? 
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7.4 Moodle como um Objeto de Fronteira 

Quando múltiplas perspectivas se unem por meio de um objeto de 

fronteira, ele se torna o locus de uma comunidade de interesse. Fischer e Ostwald 

(2005, p. 213–14) sugerem que essas comunidades de interesse abordam “os 

desafios do design colaborativo envolvendo atores de diferentes práticas e 

experiências”; promovem “interações construtivas entre múltiplos sistemas de 

conhecimento”; e confiam “em objetos de fronteira para mediar a comunicação 

do conhecimento”. Crucial para este processo de design colaborativo, que é 

simultaneamente um processo de formação de conhecimento e, em última 

análise, formação prática, é “o impacto educacional da própria participação” 

(BLAUG, 2007, p. 41). Um AVA negociado, participativo e responsivo reúne as 

várias culturas cognitivas em uma IES (no centro e na periferia) dentro do objeto 

de fronteira que é o AVA, envolvendo-as em um processo de aprendizado 

conjunto, orientado para permitir o surgimento e a evolução contínuos da prática. 

Como já dissemos, a responsividade em um AVA não está somente no 

domínio de tecnologias de código aberto, como o Moodle, e seria perfeitamente 

possível que uma solução Moodle fosse imposta a partir do centro, de forma 

diretiva. No entanto, a abordagem de código aberto para o desenvolvimento de 

um AVA fornece certos canais de participação que outros tipos de AVA não 

oferecem. 

Existem muitos Moodles em todo o setor da Educação. O Moodle foi 

projetado especificamente para ser fácil de se adaptar a diferentes contextos 

(DOUGIAMAS; TAYLOR, 2003), e pode ser escalado facilmente desde usos 

únicos em um curso específico até atender às necessidades de grandes IES. Em 

princípio, qualquer usuário pode projetar uma inovação baseada no Moodle que 

pode ser adaptada à sua arquitetura tecnológica central, o kernel. Portanto, além 

de ser um objeto de fronteira no nível organizacional, onde várias partes 

interessadas podem se reunir para desenvolvê-lo e revisá-lo (BOWER; 

MCNEILL; HEDBERG, 2014), a comunidade Moodle.org trabalha em um nível 

macro ainda mais amplo para desenvolver um entendimento compartilhado 

sobre a arquitetura na qual os Moodles locais se baseiam. Isso é, em parte, uma 

tarefa técnica de programação, mas também é uma questão de desenvolver 

entendimentos compartilhados sobre os princípios pedagógicos (ou outros) que 
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sustentam a tecnologia (DOUGIAMAS; TAYLOR, 2003; MOODLE, 2008). 

Teoricamente, por meio das operações de “livre mercado” do software de código 

aberto, esses princípios estão sendo constantemente validados e dinamicamente 

atualizados por uma comunidade global de usuários. A mordomia é, portanto, 

amplamente distribuída. 

Na prática, entretanto, o Moodle é suscetível a distorções que afetam 

qualquer comunidade que “se concentra fortemente na construção de um corpo 

de recursos de qualidade” (STUCKEY; BARAB, 2007, p. 446). “A ação de ‘pegar e 

correr’ de muitos novos membros torna-se contraproducente para o diálogo” 

(STUCKEY; BARAB, 2007, p. 446). O Moodle pode ser consumido passivamente 

pelos usuários, em vez de ser gerado e administrado ativamente por eles. Isso 

coloca o fardo do desenvolvimento sobre apenas uma pequena proporção de 

usuários. Além disso, o trabalho no nível da comunidade de prática também 

estará sujeito a distorções originadas fora da comunidade. Por exemplo, pressões 

exercidas sobre as equipes do curso pela gestão institucional. 

7.5 Uma História do Uso do Moodle em dois Locais 

Nossa pesquisa incluiu dois programas onde o software de código aberto 

Moodle foi o AVA de escolha. O PAP (Programa de Administração Pública) é um 

programa de mestrado totalmente online no Reino Unido. Ele se originou e foi 

financiado como parte do projeto UKeU e sobreviveu ao colapso dessa instituição 

(CONOLE; CARUSI; DE LAAT, s.d.). O E-TECH é um programa de mestrado em 

Tecnologia Educacional totalmente online dos Estados Unidos. O programa foi 

originado com financiamento da Fundação Sloan. Os programas eram muito 

semelhantes na estrutura organizacional, mas muito diferentes nas filosofias de 

ensino e aprendizagem online (ver também BENSON; LAWLER; WHITWORTH, 

2008). 

7.5.1 Objetivos do programa 

Dois objetivos principais impulsionaram o programa E-TECH: fornecer 

um local para pesquisa de ferramentas, tecnologias e estratégias de aprendizagem 

online; e fornecer um programa online estável e eficaz. O objetivo principal do 

PAP era fornecer um programa online estável e eficaz que fosse autossuficiente. 
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7.5.2 O programa e a tecnologia 

A seleção do software de código aberto Moodle pelo E-TECH como seu 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) é o reflexo do objetivo do programa de 

ser o berço da pesquisa onde pesquisadores-professores pudessem realizar testes, 

demonstrar ferramentas e estratégias de tecnologia online. A seleção do Moodle 

pelo PAP foi mais prática. Eles tiveram que mudar rapidamente da plataforma do 

UKeU que estava sendo descontinuada, e o Moodle era uma alternativa razoável 

que estava disponível em um servidor local. Eles foram auxiliados, nessa 

mudança de emergência, por um colega de um departamento diferente que havia 

usado o Moodle para o ensino: um exemplo claro de mordomia. 

O E-TECH usou o Moodle e várias outras ferramentas de suporte 

tecnológico comerciais e de código aberto em seus cursos, enquanto o PAP era 

um usuário de ferramentas exclusivas do Moodle. As instituições de ambos os 

programas adotaram, largamente, o AVA comercial Blackboard. A instituição 

promotora do PAP fez isso apesar do lobby da equipe para o Moodle. Após esta 

decisão, o PAP foi obrigado a mover para o Blackboard. O pessoal do PAP teve de 

argumentar porque não deviam mudar para o novo sistema. O processo foi 

disputado, mas o programa foi autorizado a continuar a usar o Moodle, embora 

não indefinidamente. 

A equipe do E-TECH não foi obrigada a mover o programa para o sistema 

do campus. Na verdade, o escritório do campus que administra programas 

externos fornece ao E-TECH suporte técnico para Moodle e outras ferramentas 

de tecnologia que o programa usa. O objetivo de pesquisa do programa e os papéis 

do pesquisador que os professores desempenham podem manter o E-TECH 

protegido de tal influência no futuro. 

7.5.3 Cultura dos programas 

Devido ao duplo objetivo da equipe do E-TECH, a filosofia do programa 

tende a um design de curso aberto e não padronizado. Os professores são 

incentivados a experimentar os designs de seus cursos, o que resulta em alunos 

tendo experiências drasticamente diferentes em cada curso do programa. O E-

TECH opera com orçamento próprio, com recursos gerados pela matrícula dos 
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alunos e subsidiados pelo departamento acadêmico em que está instalado. 

Finalmente, a equipe do E-TECH apoia totalmente o Moodle.org e participa 

frequentemente de seus fóruns. 

A cultura do PAP tende a padronizar o design do curso e a prática do tutor 

com o uso de documentos de conformidade, como guias de desenvolvimento de 

curso, contratos de tutor e guias do aluno. O programa patrocina uma conferência 

anual para tutores para melhorar ainda mais o aspecto da comunidade. O PAP 

opera com orçamento próprio, com recursos gerados pela matrícula dos alunos e 

subsidiados pelo departamento acadêmico em que está inserido. Também oferece 

suporte total ao Moodle.org e envia cada novo recurso desenvolvido para inclusão 

no Moodle básico. No entanto, este não é um processo tão abrangente quanto é 

com o E-TECH, como mostrará a próxima seção. 

7.5.4 Comunidades dos programas 

Vários grupos de interessados participam do desenvolvimento e da 

administração contínua de ambos os programas, mas as divisões de trabalho de 

cada um são diferentes (aqui, ver também BENSON et al., 2008). Por exemplo, 

no E-TECH, professores e desenvolvedores trabalham juntos para fornecer o 

conteúdo e as atividades do curso. A equipe do E-TECH (assistentes de ensino e 

desenvolvimento) desenvolve os cursos e os professores os ensinam. A equipe e 

os desenvolvedores do E-TECH servem como a primeira linha de suporte 

tecnológico e administrativo para professores e alunos. O E-TECH também se 

beneficia de uma organização de suporte acadêmico de nível universitário, que 

trabalha com eles para fornecer suporte avançado de software, incluindo 

correções e desenvolvimento de novos recursos. 

Da mesma forma, vários grupos de interessados participam no 

desenvolvimento e administração contínua do PAP, mas as relações são 

diferentes. Embora a equipe do PAP continue sendo a criadora de cursos e 

conteúdo, especialistas em conteúdo fornecem atividades e, em seguida, os 

tutores, em tempo integral ou parcial, ministram os cursos. A equipe do PAP é a 

primeira linha de suporte tecnológico e administrativo para tutores e alunos, mas 

o suporte de software avançado é menos integrado (e próximo) ao PAP do que no 

E-TECH. Uma empresa externa fornece suporte avançado de software, incluindo 
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correções, desenvolvimento de novos recursos e contato com o Moodle.org para 

o envio de recursos desenvolvidos localmente. A equipe de suporte técnico da 

universidade oferece suporte apenas ao ambiente de aprendizagem virtual 

padrão da universidade, Blackboard, mas não ao Moodle. 

7.6 Responsividade e Diretividade no E-TECH e no PAP 

A responsividade e a diretividade não são uniformes. Um habitat digital 

pode ser responsivo em algumas maneiras e diretivo em outras. O E-TECH e o 

PAP são habitats digitais principalmente responsivos. O E-TECH pode ser 

caracterizado como responsivo nos níveis de conteúdo, pedagogia, arquitetura e 

sistema; enquanto o PAP pode ser caracterizado como diretivo no nível do 

conteúdo e responsivo nos níveis de pedagogia, arquitetura e sistema. Em cada 

nível, os membros da equipe usam uma variedade de estratégias (acomodação, 

avaliação e subversão) para aprender e/ou lidar com inconsistências entre o 

sistema e o ambiente no qual ele foi implantado. Da mesma forma, as partes 

externas à equipe podem empregar estratégias (relaxamento, reconhecimento de 

feedback e bloqueio) para resolver essas inconsistências. 

A acomodação ocorre quando os membros da equipe mudam as formas de 

trabalhar ou ensinar para se alinhar aos padrões do sistema; o relaxamento 

ocorre quando os procedimentos rígidos do sistema podem afrouxar ou a 

administração “faz vista grossa” para eles. A avaliação ocorre quando os 

membros da equipe, sistemática ou informalmente, reúnem dados, refletem, 

pesquisam, deliberam e, assim, tomam decisões bem-informadas sobre uma 

tecnologia que entrou ou pode entrar no habitat digital; o reconhecimento de 

feedback ocorre quando, em resposta ao feedback do usuário, uma nova versão 

do sistema, tecnologia ou procedimento é lançada ou a versão atual é atualizada. 

O bloqueio ocorre quando as alterações do sistema não podem ser feitas devido a 

procedimentos existentes, com a arquitetura ou quando os sistemas têm 

precedência sobre as demandas do usuário; a subversão ocorre quando os 

membros da equipe ignoram ou contornam a mudança imposta no sistema, 

dando a aparência de possível conformidade, mas sem mudar realmente o 

comportamento. Os principais tipos de responsividade exibidos no E-TECH 
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foram reconhecimento de feedback e avaliação, enquanto o PAP exibiu todos os 

tipos, exceto subversão. 

7.6.1 Sistema 

No nível do sistema, os membros da equipe podem escolher o AVA que 

usam (responsivo) ou o AVA pode ser escolhido para eles em um nível superior 

na organização (diretivo). O corpo docente do E-TECH escolheu o Moodle como 

seu AVA (ou outro meio online, como wikis ou blogs) e, portanto, tinha um 

habitat digital responsivo no nível do sistema. Embora os professores tenham 

sido sutilmente encorajados a gravitar em torno do Moodle porque ele 

proporcionava certos benefícios administrativos, como redução de custos de 

suporte, tendo um único ponto de acesso para registros de login dos alunos, eles 

não foram forçados a fazê-lo. O tipo de responsividade exibida pelo E-TECH foi a 

avaliação. 

Da mesma forma, o Moodle foi a escolha da equipe do PAP para AVA, 

tornando o PAP também responsivo no nível do sistema. Quando a instituição 

promotora do PAP tentou obrigá-los a mudar para o sistema Blackboard que 

havia comprado, o PAP argumentou fortemente por que deveria ser autorizado a 

continuar o uso do Moodle. O tipo de responsividade exibida pelo PAP também 

foi avaliação. Se a instituição tivesse conseguido fazer o PAP mudar para o 

Blackboard, o PAP teria sido considerado um habitat diretivo do tipo bloqueio. 

7.6.2 Arquitetura 

No nível de arquitetura, os membros da equipe podem fazer alterações nos 

recursos técnicos do AVA (responsivo) ou ser impedidos de fazer tais alterações 

(diretivo). Como o Moodle é um software de código aberto, por definição o E-

TECH e o PAP podem fazer alterações em suas características técnicas, tornando 

ambos responsivos no nível de arquitetura. 

O E-TECH (que usa o Moodle significativamente, mas não 

exclusivamente) não apenas consome a experiência da comunidade Moodle, mas 

também contribui ativamente para ela, tendo desenvolvido melhorias que foram 

incorporadas ao kernel do Moodle. O E-TECH também fez contribuições 

financeiras para a comunidade Moodle. A equipe reconhece que sua participação 
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na comunidade Moodle ajuda o AVA a responder ativamente às suas 

necessidades. O tipo de capacidade de resposta demonstrada da perspectiva da 

comunidade Moodle foi o reconhecimento de feedback e da perspectiva do E-

TECH foi a avaliação. 

Da mesma forma, os membros da equipe PAP podem, e propuseram 

alterações para sua arquitetura e contrataram programadores para desenvolver 

essas alterações, que foram embutidas no kernel do Moodle. Conforme observado 

para o E-TECH, esta é uma forma de resposta, por meio de avaliação e 

reconhecimento de feedback dentro da comunidade mais ampla de usuários, e é 

exclusiva para os AVAS de código aberto. 

7.6.3 Conteúdo 

No nível do conteúdo, os membros da equipe podem ser capazes de criar 

e/ou adaptar os materiais de ensino (responsivo) ou os materiais de ensino 

podem ser prescritos ou criados fora da equipe (diretivo). Os professores no PAP 

(conhecidos como e-tutores) não são criadores de conteúdo. Consultores 

externos, especialistas na área do conteúdo, escrevem os cursos do PAP, tornando 

o PAP diretivo no nível do conteúdo. Como os professores do PAP não podem 

fazer alterações no conteúdo, o tipo de diretividade exibida é o bloqueio. O E-

TECH adotou uma abordagem diferente. Os membros da equipe de professores 

escrevem os cursos e professores individuais têm permissão para alterar o 

conteúdo do curso, tornando o E-TECH responsivo no nível do conteúdo. 

7.6.4 Pedagogia 

No nível pedagógico, os membros da equipe podem alterar os métodos de 

instrução e os modos de entrega (responsivo) ou métodos e modos de entrega 

podem ser atribuídos (diretivo). Nos primeiros anos, o PAP impôs modelos de 

cursos padronizados aos e-tutores, sendo, portanto, diretivo (bloqueio) no nível 

pedagógico. Este requisito foi recentemente relaxado, permitindo aos e-tutores 

mais liberdade para experimentar e avaliar novos métodos. Por exemplo, no PAP, 

os tutores que no início da história do programa não tinham a capacidade de 

escolher métodos pedagógicos, ao longo do tempo, tiveram mais liberdade, mas 
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não obrigação para fazê-lo. Assim, o PAP mudou de um habitat diretivo do tipo 

bloqueio para um habitat diretivo do tipo relaxamento no nível pedagógico. 

Nenhuma obrigação foi imposta ao corpo docente da E-TECH para ensinar 

de maneiras específicas e o comportamento de deixar fazer da equipe gerencial 

resultou no oferecimento de apoio, ou pelo menos da análise, pela equipe interna 

para qualquer abordagem que o corpo docente desejasse explorar. Irina, gerente 

do curso, disse que a abordagem deles para o suporte técnico era “proativa”. 

Como o PAP, o E-TECH tinha um interesse de pesquisa em tecnologia 

educacional e isso influenciou fortemente a abordagem, que é mais bem 

caracterizada como responsiva no nível pedagógico. O E-TECH confiou muito na 

avaliação contínua de novas tecnologias, seja pelo corpo docente ou pela equipe 

de suporte técnico (que são ativamente encarregados, por meio de descrições de 

trabalho, de antecipar tensões antes que elas surjam, daí a ideia de suporte 

técnico “proativo”). Assim, o tipo de diretividade exibida pelo E-TECH foi a 

avaliação. 

7.7 Lições Aprendidas 

Embora o E-TECH e o PAP tenham estruturas organizacionais 

semelhantes, seus motivos para escolher o Moodle, um AVA de código aberto, e 

suas filosofias para usá-lo são muito diferentes. Esta seção apresenta várias lições 

aprendidas sobre a seleção, implementação e uso de um AVA de código aberto 

com as experiências do PAP e do E-TECH. As lições estão relacionadas à 

responsividade/diretividade, custo, centralização/localização e 

padronização/individualização. 

7.7.1 Habitats responsivos versus habitats diretivos 

Um recurso-chave dos sistemas de código aberto os torna mais propensos 

a resultar em um habitat digital responsivo: eles podem ser padronizados para os 

usuários que desejam padronização e podem ser individualizados para os 

usuários que preferem personalização. Esse recurso, que diferencia o AVA de 

código aberto do comercial, tornou o PAP e o E-TECH habitats responsivos. O E-

TECH foi caracterizado como responsivo nos níveis de conteúdo, pedagogia, 

arquitetura e sistema; enquanto o PAP foi caracterizado como diretivo no nível 
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de conteúdo e responsivo nos níveis de pedagogia, arquitetura e sistema. As 

diferenças entre os dois programas foram analisadas detalhadamente acima. 

O exemplo do E-TECH sugere que, embora seja possível sustentar um 

sistema altamente responsivo, o que cria uma arquitetura participativa onde a 

função de mordomo é amplamente distribuída por toda a comunidade, deve-se 

estar ciente das implicações de fazê-lo. Os objetivos do programa E-TECH 

ofereceram incentivos para que os gestores institucionais e do programa 

alocassem, direta ou indiretamente, uma determinada quantia dos recursos do 

programa para esse fim e assim apoiar a avaliação, reconhecer o feedback e, 

consequentemente, revisar continuamente as tecnologias e práticas emergentes 

da equipe. Programas ou departamentos, que não têm esse objetivo, sem dúvida 

receberão uma certa dose de diretividade, especialmente quando uma parte do 

orçamento já foi “cortada no topo” para financiar esse tipo de atividades 

centralizadas. Mas o perigo neste último caso é que o mordomo pode estar 

completamente fora da comunidade. O PAP foi amplamente capaz de manter o 

controle sobre seu AVA precisamente porque reteve dentro da equipe uma 

quantidade significativa de conhecimento sobre seu habitat digital (tecnologia e 

prática). Foi então capaz de expressar isso não apenas dentro do habitat, mas 

além dos limites, trazendo argumentos com os quais outros grupos de 

interessados poderiam se engajar. Por exemplo, que o Moodle era um elemento 

essencial para sustentar a qualidade do ensino e as pontuações de satisfação dos 

alunos. Uma arquitetura mais diretiva teria menos probabilidade de permitir 

isso. 

7.7.2 Sem custos versus custos diferentes 

Frequentemente as pessoas pensam na opção de código aberto para os 

sistemas de gerenciamento de cursos como uma alternativa gratuita ou de baixo 

custo em relação aos principais sistemas comerciais. Embora seja verdade que o 

código-fonte pode ser gratuito ou mais barato, existem custos escondidos 

associados ao uso de sistemas de gerenciamento de curso de código aberto. O 

maior desses custos é o suporte administrativo e tecnológico. O E-TECH 

empregou um programador e equipe de suporte tecnológico para o Moodle, 

enquanto o PAP contratou o suporte tecnológico e a programação do Moodle de 
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uma empresa externa. Além disso, esses programas exigem experiência 

pedagógica na concepção e entrega de cursos online. Essas habilidades não são 

necessariamente encontradas em programadores do Moodle ou no suporte 

técnico. Portanto, uma equipe de suporte pedagógico adicional também é 

necessária. 

Embora a proximidade operacional (ver TAGLIAVENTI; MATTARELLI, 

2006) entre professores, desenvolvedores e o próprio Moodle fosse um pouco 

menor no PAP do que no E-TECH, ambas as equipes eram usuários ativos do 

Moodle, não apenas consumidores passivos de seus benefícios. Em ambos os 

casos, essas equipes tiveram sucesso em ter os resultados de sua prática reflexiva 

– seu aprendizado sobre o sistema em uso – incorporados não apenas em seu 

Moodle local, mas também no kernel do Moodle. Particularmente para o PAP, em 

que os membros da equipe do curso tinham menos liberdade e menos recursos 

para experimentar e inovar com tecnologias alternativas, esta foi uma forma de 

estabilizar o sistema em uso, tornando a equipe como um todo menos vulnerável 

a atualizações do sistema vindas de fora, ou seja, sendo impostas a eles como 

resultado de mudanças no kernel do Moodle desenvolvidas em outro lugar. Sua 

prática reflexiva, portanto, aumentou a base de conhecimento da equipe como 

um todo e incorporou esse conhecimento, pelo menos parcialmente, à arquitetura 

tecnológica. O uso ativo do AVA, portanto, leva a um sistema mais baseado em 

negociação, participativo e responsivo, em oposição a um sistema diretivo. 

7.7.3 Centralização versus descentralização 

Uma observação que pode ser feita a partir do uso do Moodle pelos 

programas PAP e E-TECH é a tensão que existe entre administradores e sistemas 

em nível de campus e administradores e sistemas em nível de programa. Essa 

tensão existe porque os administradores em nível de campus e administradores 

em nível de programa têm objetivos primários diferentes. Tanto no E-TECH 

quanto no PAP, os administradores do campus estavam preocupados com a 

segurança e a integração dos sistemas de gerenciamento de cursos com outros 

sistemas do campus para matrícula, notas e segurança. Esses não eram os 

objetivos principais de nenhum dos programas. 
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As tensões sugerem uma questão que os administradores de campus 

devem abordar: o que se ganha com a centralização dos sistemas de 

gerenciamento de cursos e seu suporte, em oposição ao que se ganha com a 

descentralização? Não há respostas fáceis. Benson e Whitworth (2007) 

determinaram que os sistemas centralizados tendem a ser menos responsivos aos 

seus usuários no nível do programa do que os sistemas descentralizados 

gerenciados localmente pelos próprios programas. Como resultado, os 

administradores em nível de programa tendiam a usar táticas de subversão – 

empregando soluções alternativas para abordar as deficiências do sistema em vez 

de trabalhar com a equipe em nível de campus para resolvê-las – quando era 

necessário usar sistemas em nível de campus. Exemplos de táticas subversivas 

incluem o uso do AVA centralizado como um frontend para os cursos do 

programa, mas fornecendo o conteúdo real diretamente na Web ou com 

aplicativos externos gerenciados localmente. Como observamos acima, este é um 

exemplo de como as soluções alternativas se tornam o objeto da atividade, em vez 

do AVA, e o aprendizado que essas equipes de curso adquirem, 

consequentemente, não realimenta o sistema. Em situações em que essa 

“subversão” acontece – o que incluiu todos os três sistemas diretivos que 

pesquisamos (BENSON; WHITWORTH, 2007) – não se pode dizer que o sistema 

é verdadeiramente emergente. 

Isso não aconteceu tão obviamente com nenhum de nossos estudos de caso 

do Moodle. Ambos eram independentes em termos tecnológicos e ambos 

expressavam um compromisso com um estilo de gestão que eles denominaram 

“deixar fazer” (diretor do curso do E-TECH) e “inclusivo... permitindo que as 

pessoas que trabalham na equipe tenham tanta responsabilidade e controle 

quanto possível no seu trabalho” (diretor do PAP). O diretor do E-TECH 

continuou: 

Você traz suas melhores ideias para o seu curso e nós vamos ajudá-lo a 
misturar, combinar e mesclar isso com as melhores ideias da tecnologia, 
e vamos preparar o curso. E se você quiser nos fazer algumas perguntas, 
estamos aqui para ajudá-lo. Mas não estamos aqui para adequar suas 
ideias, [sua] pedagogia e informações do curso. 

Um estudante que atua na pesquisa e é pago para atuar como 

desenvolvedor local do Moodle facilita a política do E-TECH. Como observado 

acima, essa pessoa também tem um relacionamento ativo com o kernel e com o 

Moodle.org. Há, portanto, um processo contínuo de negociação ocorrendo aqui, 
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não apenas entre os membros da equipe do E-TECH, mas por meio desta 

intermediação (ver FISCHER; OSTWALD, 2005, p. 225) entre o E-TECH e outros 

sistemas que compartilham sua arquitetura tecnológica. Para o E-TECH, o 

Moodle é um objeto de fronteira genuíno que trabalha tanto no nível micro 

quanto na estrutura de nível macro mais amplo. Embora as divisões de trabalho 

sejam mais fortes no PAP, isso é pelo menos em parte explicado pelo fato de seus 

cursos serem direcionados a funcionários públicos, e não a profissionais de 

tecnologia educacional. Decisões políticas deliberadas foram tomadas para 

padronizar certas práticas, pois se acreditava que isso facilitaria o uso da 

tecnologia pelos seus alunos. Também não se espera que o corpo docente se 

envolva com a tecnologia do AVA no nível de pesquisa e uso ativo. No entanto, 

um sistema mais participativo está surgindo em escala micro à medida que o 

tempo passa, e o Moodle tem sido um objeto de fronteira entre o PAP e outros 

sistemas. 

Idealmente, os administradores em nível de campus devem ser sensíveis 

aos diferentes tipos de usuários de AVA. Os usuários que oferecem programas 

completamente online têm necessidades diferentes daquelas dos usuários que 

complementam seus cursos universitários tradicionais com conteúdo, atividades 

e recursos online. Os administradores em nível de campus na instituição 

promotora do E-TECH foram sensíveis às necessidades do programa e apoiaram 

o sistema de código aberto. Os administradores de nível de campus na instituição 

promotora do PAP também eram sensíveis às necessidades do programa, mas 

sentiam que as necessidades de segurança da instituição as anulavam. Conforme 

observado acima, no entanto, o PAP tem sido capaz de se defender das tentativas 

de mudança de cima para baixo. Na verdade, como resultado do caso apresentado 

pela equipe, o administrador de e-learning do campus solicitou que certas 

alterações sejam feitas no sistema Blackboard antes que a instituição promotora 

do PAP o adote totalmente. Os investimentos feitos no aprendizado da tecnologia, 

neste caso, têm sido capazes de mudar as práticas em outras partes desta IES, 

ainda que indiretamente. 

Sugerimos que uma maneira dos administradores de nível de campus 

abordarem a questão da centralização-descentralização para programas 

totalmente online é centralizar a função de gerenciamento do curso, mas 

descentralizar o suporte técnico. Por definição, os sistemas de código aberto 
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podem responder às necessidades do usuário, mas essa capacidade de resposta 

requer um forte conjunto de habilidades com a tecnologia e um alto nível de 

conhecimento dos recursos e processos dos sistemas. A menos que esse 

conhecimento e conjuntos de habilidades sejam disponibilizados localmente para 

o programa online, o sistema não será totalmente utilizado pelo programa ou não 

atenderá totalmente às suas necessidades. Isso corresponde à sugestão de 

Tagliaventi e Mattarelli (2006) de que a proximidade operacional – literalmente, 

compartilhar um contexto – é mais útil para facilitar a transferência de 

conhecimento e inovação entre diferentes grupos interessados. 

7.7.4 Padronização versus individualização 

O PAP e o E-TECH adotaram filosofias diferentes para o design e entrega 

de curso. As práticas operacionais da equipe do PAP geram um ambiente de curso 

online estruturado e controlado, no qual os alunos encontram interface e 

operação consistentes em cada módulo do curso. Conforme observado acima, 

uma vez que os alunos não são especialistas em tecnologia e os cursos não são 

relacionados à tecnologia, essa padronização é uma característica positiva do 

programa. Porém, há uma desvantagem nessa padronização: ela limita 

severamente a tomada de decisão do tutor ao ministrar um curso. Assim, embora 

o uso do Moodle pelo PAP tenha sido responsivo (BENSON; WHITWORTH, 

2007), a padronização no design do curso limita essa responsividade no nível do 

tutor. A equipe do PAP reconheceu esta consequência não intencional e está 

trabalhando para relaxar alguns dos padrões do curso. 

A filosofia de design do curso do E-TECH, por outro lado, é que o design 

do curso deve refletir os interesses e preferências do corpo docente, resultando 

em um conjunto de cursos com designs que variam por curso e professor. Essa 

filosofia é eficaz no E-TECH, uma vez que o conteúdo do programa está 

relacionado ao ensino com tecnologia, de modo que os conhecimentos dos alunos 

são enriquecidos pela variedade de designs de cursos. A filosofia pode não ser 

apropriada, entretanto, para programas em que o conteúdo não está relacionado 

ao uso de tecnologia. Nesses casos, a filosofia pode se tornar um obstáculo para o 

aprendizado do aluno. 
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Os administradores de programas online estariam melhor servidos ao 

estabelecer uma posição intermediária ao longo do continuum padronização-

individualização, uma vez que nem a padronização extrema do PAP nem a 

individualização extrema do E-TECH são ideais. Uma solução melhor seria 

aquela que equilibrasse a necessidade de flexibilidade do professor para cumprir 

os objetivos do curso com a necessidade do aluno de um uso não invasivo da 

tecnologia. Mais uma vez, este é um exemplo de como a negociação, a 

participação e a responsividade podem ser projetadas em um sistema de 

atividades e, portanto, em um habitat digital. 

7.8 Conclusão 

Os sistemas de gerenciamento de cursos de código aberto parecem 

soluções flexíveis e de baixo custo para a entrega de cursos online, mas essa 

aparência pode enganar. O custo da programação necessária e do suporte técnico 

deve ser adicionado ao baixo custo do código-fonte. A capacidade inerente de 

personalizar um sistema de código aberto para um uso específico deve ser 

equilibrada com a necessidade de fornecer aos alunos uma interface que não 

prejudique seu aprendizado. Finalmente, a facilidade de aquisição de sistemas de 

código aberto por programas dentro das instituições desafia as economias de 

escala que muitas delas ganham com sistemas centralizados. As preocupações no 

nível do campus podem levar os educadores a distância a serem direcionados 

para soluções que são menos apropriadas para seus contextos específicos. 

Em ambos os nossos estudos de caso, no entanto, estavam ocorrendo 

processos de aprendizagem que foram facilitados pelo design do próprio AVA e 

do sistema de atividade sociotécnica que envolvia a tecnologia. Ambos os estudos 

de caso foram configurados de forma diferente, mas ambas as configurações 

foram claramente o resultado de decisões conscientes de design feitas por 

gestores de programa e (apenas no caso do E-TECH) administradores em nível 

de campus. A proximidade operacional ajudou a criar “mediadores de 

conhecimento”, que foram capazes de alimentar as práticas reflexivas dos 

membros da equipe do curso em um sistema emergente. Em cada caso, no 

entanto, isso foi mais aparente em relação ao próprio Moodle do que em relação 

à instituição provedora de cada programa. Embora esses exemplos mostrem que 
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o acoplamento fraco não necessariamente leva à coisificação “de baixo para cima” 

por comunidades de prática isolacionistas, eles sugerem que continua a ser mais 

fácil desenvolver comunidades de interesse entre diferentes IES do que dentro de 

uma única. Stuckey e Barab (2007, p. 442) escrevem que o design da comunidade 

nunca é final: ele requer um compromisso com o design contínuo e sustentado, e 

o foco da gestão deve estar na comunidade como um processo de negociação. 

Nossa pesquisa nos levou a acreditar que, para realmente abordar a 

questão da aprendizagem organizacional dentro das IES, é necessário o 

compromisso tanto da administração quanto das comunidades de prática, e é 

mais fácil de manter com um sistema que seja responsivo. As equipes de cursos 

online devem estar cientes de que em qualquer sistema a responsividade não é 

garantida. Pode ser concebido como um fator de estilo de gestão, mas também 

pode ser contestado de fora ou pode decair, se não for continuamente atualizado 

pela prática profissional. O resultado pode ser um sistema mais diretivo que, em 

última análise, poderia retardar a capacidade das equipes e das instituições 

promotoras de aprender e se adaptar às mudanças provocadas por tecnologias 

emergentes. Investir na proximidade operacional pode criar mediadores de 

conhecimento e objetos de fronteira e, assim, aumentar a base de conhecimento 

da equipe como um todo. Isso pode ser um investimento significativo para 

equipes de ensino a distância que desejam manter sua autonomia em face das 

preocupações do campus. 
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8 QUESTÕES SOBRE PESQUISA, DESIGN E DESENVOLVIMENTO 

DE AMBIENTES PESSOAIS DE APRENDIZAGEM 

Trey Martindale e Michael Dowdy 

Ao longo dos últimos vinte anos ou mais, o uso da World Wide Web (a web) 

cresceu, evoluindo de uma ferramenta para amadores até um recurso 

indispensável usado para interação social, educação, comércio e entretenimento, 

entre outros usos. A web evoluiu para uma ferramenta de desenvolvimento 

pessoal autodirigido e tornou-se um vasto recurso que permite aprender e crescer 

fora dos parâmetros do que é considerado aprendizagem formal (cursos, 

diplomas e outras ofertas). Os adeptos de um ponto de vista construtivista sobre 

a aprendizagem podem ficar satisfeitos com as muitas chances de construir suas 

oportunidades de aprendizagem a partir de recursos da web (WILSON; LOWRY, 

2000). Mas o desafio para os alunos é que eles sejam capazes de criar significado 

a partir da grande quantidade de informações disponíveis para a aprendizagem 

informal – aquela aprendizagem que ocorre fora de um programa de educação ou 

treinamento. Esse desafio criou uma necessidade significativa de uma maneira 

melhor de organizar o desenvolvimento pessoal autodirigido. 

Para atender a essa necessidade, as ferramentas também continuaram a 

evoluir, em parte para ajudar os usuários a se organizar e contribuir com esse 

vasto recurso informacional. O conceito de “Web 2.0” foi usado para descrever a 

evolução da web de uma fonte de informação para um meio de “leitura/gravação” 

(O’REILLY, 2005). Os indivíduos usam essas ferramentas, às vezes conhecidas 

como software social, para interagir, organizar recursos e contribuir com novos 

conteúdos. O software social pode ser definido simplesmente como um software 

que oferece suporte à interação em grupo (ALLEN, 2004). Os alunos podem, 

portanto, organizar e compartilhar conteúdo junto com sua própria interpretação 

desse conteúdo. Parte dessa organização, compartilhamento e interpretação está 

sendo feita por pessoas com objetivos específicos de aprendizagem. É neste 

contexto que surge o conceito de Ambiente Pessoal de Aprendizagem (PLE). 

O PLE se qualifica como uma tecnologia emergente conforme definido no 

capítulo de abertura deste livro. É uma construção nova e em evolução, ainda não 

totalmente compreendida, e seu potencial não satisfeito significa que pode ser 

disruptivo. O conceito de PLE surgiu nos últimos anos por meio do trabalho de 
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teóricos, pesquisadores e desenvolvedores online, como resultado das limitações 

dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), do reconhecimento da 

importância da aprendizagem informal e do crescimento do software social. 

Neste capítulo, descreveremos a história do PLE, explicaremos por que ele 

é útil, apresentaremos exemplos, examinaremos suas possibilidades em 

comparação com o AVA, descreveremos suas barreiras e apresentaremos direções 

para o seu desenvolvimento futuro. Nosso trabalho se baseia na versão anterior 

deste capítulo publicada em Martindale e Dowdy (2010). 

8.1 Definindo o PLE 

Definir o Ambiente Pessoal de Aprendizagem (PLE) é um desafio porque 

o termo tem sido usado em vários contextos para descrever ferramentas, 

processos e, às vezes, ambos. Alguns definem o PLE como uma forma conceitual 

de trabalhar para atingir objetivos de aprendizagem (geralmente informais). 

Nesse caso, o PLE é um conjunto de procedimentos colaborativos ad hoc que os 

alunos usam para interagir e compartilhar recursos que promovem a experiência 

e a competência do indivíduo (e do grupo, em alguns casos). Por outro lado, 

alguns definem o PLE como uma ferramenta específica ou conjunto de 

ferramentas (geralmente software) que um aluno emprega para interagir e 

manipular ambientes e recursos de aprendizagem online. Buchem (2010) coletou 

algumas definições comumente citadas para um PLE e direcionamos o leitor a 

esse recurso útil para um estudo mais aprofundado da definição em evolução do 

conceito. Para demonstrar a diversidade de pensamento, a seguir estão algumas 

definições de PLE: 

Ambientes pessoais de aprendizagem são sistemas que ajudam os 
alunos a controlar e gerenciar sua própria aprendizagem. Isso inclui 
fornecer suporte para que os alunos: estabeleçam seus próprios 
objetivos de aprendizagem; gerenciem sua aprendizagem... conteúdo e 
processo; comuniquem-se com outras pessoas no processo de 
aprendizagem; e assim atinjam os objetivos de aprendizagem. Um PLE 
pode ser composto por um ou mais subsistemas: como tal, pode ser um 
aplicativo desktop ou pode ser composto por um ou mais serviços 
baseados na web (VAN HARMELEN, 2008). 

[Uma] instalação para um indivíduo acessar, agregar, configurar e 
manipular artefatos digitais de suas experiências de aprendizagem em 
andamento (LUBENSKY, 2006). 

Uma coleção de ferramentas de software social que usam uma 
abordagem centrada no aluno (SCHAFFERT; HILZENSAUER, 2008). 
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É tentador pensar nele como um dispositivo de ambiente virtual de 
aprendizagem ou como um gerenciador de arquivos. Mas o cerne do 
conceito do PLE é que ele é uma ferramenta que permite a um aluno 
(ou qualquer pessoa) se envolver em um ambiente distribuído que 
consiste em uma rede de pessoas, serviços e recursos. Não é apenas a 
Web 2.0, mas certamente é a Web 2.0 no sentido de que é (no sentido 
mais amplo possível) um aplicativo de leitura e gravação (DOWNES, 
2006). 

O PLE não é um único software, mas uma coleção de ferramentas 
usadas por um usuário para atender às suas necessidades como parte 
de sua rotina pessoal de trabalho e aprendizagem. Assim, as 
características do design do PLE podem ser alcançadas usando uma 
combinação de dispositivos existentes (laptops, telefones móveis, 
dispositivos de mídia portáteis), aplicativos (leitores de notícias, 
aplicativos de mensagens instantâneas, navegadores, calendários) e 
serviços (serviços de preferências sociais, weblogs, wikis) dentro do que 
pode ser pensado como a prática de aprendizagem pessoal usando a 
tecnologia (WILSON et al., 2006, p. 36). 

O conceito de PLE evoluiu com o desenvolvimento do software social. A 

Web 2.0 e as ferramentas de software social se expandiram gradualmente e agora 

são uma parte significativa do mundo online. Essas ferramentas incluem blogs, 

wikis, podcasts, redes sociais, RSS, microblogs, mensagens instantâneas, mundos 

virtuais e outros. É importante notar que alguns pesquisadores fazem uma 

distinção entre o próprio PLE e o kit de ferramentas pessoal que se utiliza para 

atuar neste ambiente. 

A frase “ambiente pessoal de aprendizagem” parece ter sido mencionada 

pela primeira vez na conferência anual JISC-CETIS 2004 (SCHAFFERT; 

HILZENSAUER, 2008). A história do conceito de PLE foi documentada em 

várias fontes (por exemplo, VAN HARMELEN, 2008) e encaminhamos o leitor a 

essa fonte para obter mais detalhes sobre a história dos PLEs. Um evento chave 

na história do PLE foi a apresentação “o AVA do futuro”, de Scott Wilson 

(WILSON, 2005). Logo depois, o PLE se tornou um tema na conferência anual 

JISC-CETIS 2005. 

À medida que o conceito de PLE ganhou exposição, o pesquisador Scott 

Leslie solicitou e postou uma coleção de modelos de PLE (LESLIE, 2008) que 

receberia atenção significativa. Quatro anos depois de postar os diagramas 

originais, Leslie postou algumas observações sobre a coleção, incluindo alguns 

comentários sobre as semelhanças entre as postagens (LESLIE, 2012). Essa 

coleção de diagramas de PLE foi categorizada por entradas que geralmente eram 

orientadas a ferramentas, ações, pessoas ou consistiam em uma abordagem 

híbrida para todos eles. As Figuras 8.1 e 8.2 são dois exemplos de tais diagramas. 
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Figura 8.1 — Diagrama de um PLE de David Tosh 

 

Fonte: Tosh (2005). 
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Figura 8.2 — Diagrama de um PLE de Scott Leslie 

 

Fonte: Leslie (s.d.). 
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Nos anos desde a publicação de nossa versão anterior deste capítulo sobre 

PLE (MARTINDALE; DOWDY, 2010) houve três acréscimos notáveis à paisagem 

dos PLEs. Primeiramente, uma série de conferências acadêmicas com foco em 

PLE foi realizada, começando em 2011 (http://pleconf.org). Essas conferências 

facilitaram a publicação de muitos artigos pertencentes ao conceito. Por exemplo, 

os anais da conferência PLE 2013 (BUCHEM; ATTWELL; TUR, 2013) focaram 

em PLE e “cidades inteligentes”. Em segundo lugar, tem havido edições especiais 

em jornais acadêmicos que se concentram em PLE, como no eLearning Papers 

(http://openeducationeuropa.eu/en/paper/personal-learning-environments) e 

no Journal of Literacy and Technology 

(http://www.literacyandtechnology.org/volume-15-number-2-june-2014.html). 

Terceiro, o International Journal of Virtual and Personal Learning 

Environments (IJVPLE) foi lançado em 2010 e, desde então, publicou mais de 

oitenta artigos (http://www.igi-global.com/journal/international-journal-

virtual-personal-learning/ 1134). 

8.2 Exemplos dos PLEs 

Sclater (2008) identificou três perspectivas sobre em que os PLEs devem 

consistir e como eles devem funcionar. A primeira perspectiva é que o PLE deve 

ser um software cliente que faz a mediação entre o aluno e quaisquer recursos que 

o aluno deseja ou requer. A segunda perspectiva é que um portal baseado na web 

pode ser um PLE eficaz sem a necessidade de um software cliente. A terceira 

perspectiva é que os PLEs estão presentes na forma de recursos físicos e 

eletrônicos que os alunos podem manipular e personalizar para aprender com 

eficiência (SCLATER, 2008). A seguir está um breve resumo das ferramentas que 

podem funcionar como um PLE no todo ou em parte, dadas estas três 

perspectivas. 

PLEX (http://www.reload.ac.uk/plex/) é um aplicativo de PLE protótipo 

de código aberto desenvolvido na Universidade de Bolton. O PLEX permite ao 

usuário buscar oportunidades de aprendizagem e gerenciá-las. O PLEX oferece 

suporte a padrões como RSS, Atom e FOAF. 

Colloquia (http://www.colloquia.net/) é um software desenvolvido para 

trabalhos em grupo. Uma vez instalado no computador de cada usuário, o 
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Colloquia permite que um usuário crie grupos de trabalho com base em contextos 

ou projetos. Esses contextos permitem o compartilhamento de recursos, 

mensagens e gerenciamento de projetos. O Colloquia foi lançado como versão 1.3 

em setembro de 2001 e fez a transição para código aberto em setembro de 2002. 

Esta plataforma foi descrita como um PLE baseado em conversação (VAN 

HARMELEN, 2006). 

Elgg (http://www.elgg.org/) é uma plataforma de rede social de código 

aberto e ferramenta de portfólio eletrônico. Elgg é baseado em servidor, o que 

significa que se pode baixar, instalar e hospedar uma cópia do Elgg. 

Responsive Open Learning Environments (ROLE) (http://www.role-

project.eu) é um projeto colaborativo europeu com o objetivo de fornecer e apoiar 

ambientes de aprendizagem abertos e organizar um repositório central de 

“widgets” que podem estar presentes em um PLE. 

EyeOS (http://www.eyeos.org) é uma plataforma de aplicativo de “nuvem 

privada” que reside em um navegador da web. Seus arquivos, aplicativos e 

configurações estão disponíveis em qualquer computador em rede. 

O Facebook (http://facebook.com) é uma plataforma proprietária de rede 

social baseada na web, mas possui componentes e flexibilidade suficientes para 

ser considerada uma forma de PLE, embora não tenha sido construída 

principalmente como uma ferramenta de aprendizagem. O Facebook inclui uma 

API um tanto aberta, extensibilidade, compartilhamento de arquivos, fóruns, 

microblogging, mensagens instantâneas e feeds RSS. 

43 Things (http://www.43things.com) era um serviço baseado na web 

onde os usuários publicavam listas de resoluções ou objetivos de vida que 

desejavam alcançar. Os usuários podiam encontrar outras pessoas com objetivos 

comuns e formar uma comunidade ad hoc para incentivo e compromisso ao longo 

do caminho. Muitas das metas postadas envolviam o aprendizado de alguma 

forma. O site e o serviço foram descontinuados em 2014. 

Netvibes (http://www.netvibes.com) é um portal da web (às vezes 

chamado de “webtop”) onde os usuários podem personalizar páginas. Indivíduos 

podem reunir seus widgets favoritos, sites, blogs, contas de e-mail, redes sociais, 

mecanismos de pesquisa, mensageiros instantâneos, fotos, vídeos, podcasts e 

muito mais em um só lugar. O Netvibes é principalmente um serviço de coleta de 

informações, mas pode-se ver neste serviço a aparência de um PLE. 
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LePress é um exemplo de plugin personalizado para a plataforma de blog 

WordPress. Este plugin tem sido usado por professores na tentativa de equilibrar 

os problemas de controle na realização de um curso, permitindo aos alunos a 

liberdade de usar uma plataforma de blog como seu PLE (TOMBERG; 

LAANPERE; LEY; NORMAK, 2013). 

Dois outros exemplos incluem um modelo para um diário de bordo 

interativo como PLE (CHAN et al., 2005) e um “planner de aprendizagem 

pessoal” (HAVELOCK; GIBSON; SHERRY, 2006). Além disso, houve tentativas 

de descrever uma estrutura do que consistiria um PLE (ver Figura 8.3) em termos 

de componentes e conexões (CHATTI et al., 2010). Finalmente, Labrović e 

colegas estudaram o uso que os estudantes fazem de ferramentas de 

aprendizagem para aprendizagem informal com o objetivo de desenvolver um 

“mapa” de como essas ferramentas se aglutinam para formar um PLE 

(LABROVIĆ; BIJELIĆ; MILOSAVLJEVIĆ, 2014). 

Figura 8.3 — Framework PLEF 

 

Fonte: Chatti et al. (2010). 
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Outro desenvolvimento foi a investigação do “mash-up personal learning 

environment” (MUPPLE). Ele consiste em coleções de ferramentas que os 

usuários reúnem e modificam para construir um PLE com configurações 

exclusivas. Houve uma série de conferências MUPPLE 

(https://sites.google.com/site/muppleworkshop/) e um projeto de código 

chamado MUPPLE II dentro da Rede de Desenvolvedores Mozilla 

(https://wiki.mozilla.org/Education/Projetos/JetpackForLearning/Perfis/MUP

PLE). 

8.3 Benefícios e Recursos de um PLE 

Nos últimos anos, tem havido uma aceitação cada vez maior da ideia de 

que a aprendizagem informal será o caminho principal para a experiência de 

aprendizagem de uma pessoa, enquanto os programas de aprendizagem formal 

representarão uma porção muito menor do tempo que uma pessoa gastará 

aprendendo ao longo da vida (CROSS, 2007). O PLE pode ser visto como uma 

manifestação de como se aprende informalmente com uma variedade de fontes e 

redes, tanto online quanto offline. Com o crescimento do software social e das 

redes sociais online, a web se tornou um lugar para se conectar com outras 

pessoas e comunidades, em vez de apenas um grande repositório de dados e 

informações. Dabbagh e Kitsantas (2012) descreveram como um PLE aumenta as 

oportunidades de aprendizagem informal de uma pessoa e descreveram uma 

estrutura pedagógica para o uso de mídia social dentro de um PLE para apoiar a 

aprendizagem autodirigida do aluno, pois os alunos enfrentam uma série de 

desafios com a autodireção quando estão construindo e aprendendo com o PLE 

(KRAVCIK; KLAMMA, 2012). 

Um dos pontos fortes percebidos do PLE é que, geralmente concebido 

como um ambiente de aprendizagem, ele é semelhante ao que as pessoas 

experimentam na vida real – pelo menos aquelas pessoas que têm acesso aos 

recursos da Internet. Os usuários da Internet estão se acostumando a usar 

regularmente recursos baseados na web e contribuindo como produtores de 

informações para o mundo conectado. A web evoluiu a tal ponto que é incomum 

para um recurso da web não ter alguma oportunidade de feedback e comentários, 

bem como o compartilhamento e reutilização de informações. 
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Outro aspecto favorável dos PLEs é o valor percebido da instrução 

centrada no aluno. Os proponentes construtivistas afirmam que os PLEs 

incentivam os alunos a construir seus próprios ambientes e comunidades e criar, 

compartilhar e remixar recursos (ATTWELL, 2006). 

Em um relatório sobre PLE, pesquisadores do Center for Educational 

Technology and Interoperability Standards (CETIS) derivaram os princípios a 

seguir, ao examinar as tecnologias de aprendizagem atuais (JISC-CETIS, 2007): 

a) as oportunidades de aprendizagem devem ser acessíveis aos alunos, 

independentemente das restrições de tempo e local; 

b) oportunidades de aprendizagem devem estar disponíveis 

continuamente ao longo da vida de um indivíduo; 

c) o ensino eficaz deve ter como preocupação central as necessidades e 

capacidades individuais de aprendizagem de um aluno; 

d) o componente social da aprendizagem deve ser priorizado por meio do 

fornecimento de ferramentas de comunicação eficazes; 

e) as barreiras à aprendizagem, sejam elas institucionais, técnicas ou 

pedagógicas, devem ser removidas. 

Em um relatório semelhante (JOHNSON et al., 2006), cinco temas 

principais foram identificados como uma crítica aos ambientes de aprendizagem 

atuais (isso pode ser contrastado com a forma como o PLE é tipicamente descrito 

conceitualmente em termos de suas possibilidades): 

a) desejo de domínio pessoal da tecnologia; 

b) desejo de maneiras mais eficazes de gerenciar serviços tecnológicos; 

c) desejo de integração da atividade tecnológica em todos os aspectos da 

vida; 

d) remoção de barreiras ao uso de ferramentas e serviços; 

e) desejo de facilitar o trabalho baseado em pares. 

Em uma postagem frequentemente referenciada sobre a “anatomia de um 

PLE”, Wheeler (2010) descreve como os componentes propostos de um PLE 

interagem e como eles podem interagir com um ambiente universitário de 

aprendizagem no local de trabalho. A Figura 8.4 representa os componentes que 

ele discute. 

Tu e colegas escreveram sobre PLE como parte de ambientes de 

aprendizagem abertos e em rede. Esses autores descreveram as vantagens de tais 
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ambientes, incluindo oportunidades para comunidades geradas e estruturadas 

por alunos, vários modos e dimensões para o discurso e colaboração baseada na 

nuvem (TU et al., 2012). 

Anderson (2006) resume as vantagens de um PLE sobre o AVA tradicional. 

Com os PLEs, o aluno tem um senso de identidade além da sala de aula. À medida 

que dirigem sua própria aprendizagem, os alunos controlam o ambiente em que 

trabalham. O aluno organiza pessoalmente o ambiente em vez de operar em um 

ambiente que faça sentido para o professor ou para a instituição. O aluno é 

responsável por seu próprio conteúdo. Deixando de ser um consumidor passivo, 

o aluno está em uma função de proprietário. O alcance do aluno se estende muito 

mais longe do que a sala de aula tradicional e o AVA. Ao participar de várias 

comunidades de prática online, o aluno desenvolve uma personalidade online. 

Figura 8.4 — Anatomia de um Ambiente Pessoal de Aprendizagem 

 

Fonte: Wheeler (2010). 

É evidente, a partir das definições conceituais e dos exemplos citados, que 

o PLE é uma resposta às limitações dos ambientes de aprendizagem atuais. 

Considere o seguinte cenário de uso de um PLE por um estudante universitário 

hipotético: 

Liam é um “aluno tradicional”, equipado com seu próprio laptop, que 
aproveita ao máximo os serviços da Web 2.0... coordenado pelo seu 
PLE... Como aluno da Universidade, as informações do curso, incluindo 
recursos, atribuições, feedback do tutor etc., são disponibilizadas a ele 
por meio de serviços prestados pela instituição, que interoperam com 
seu PLE. Além disso, ele tem acesso a outros serviços que apoiam a 
atividade reflexiva e fornecem um repositório para itens interessantes. 
Muitos desses serviços são fornecidos fora da instituição. Todos esses 
elementos podem ser integrados e organizados da maneira que Liam 
achar melhor. Finalmente, seu ambiente permite que ele estabeleça 
grupos sociais colaborativos e coordene a atividade dentro deles com 
outros grupos dos quais é membro... Ele está ciente do fato de que o 
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desempenho nessa gama de tarefas sem o seu PLE seria um grande 
obstáculo para ele – não somente por ter que lembrar como usar todas 
as diferentes ferramentas. Na verdade, Liam pode ir tão longe quanto 
dizer que seu PLE é, em grande parte, sua “ferramenta para lidar com a 
vida” (JISC-CETIS, 2007). 

A seguir está um segundo cenário de um aluno usando um PLE. 

John é um estudante universitário de 20 anos que estuda história 
europeia. Ele está matriculado em três cursos em três universidades 
diferentes. Cada universidade tem seu próprio AVA, mas cada AVA 
pode ser acessado por seu próprio aplicativo baseado na web (parte de 
seu PLE). Ele não precisa “ir” para o sistema de cada universidade – em 
vez disso, a informação chega até ele. Ele é um usuário frequente de 
software de rede social e, por sua decisão, recebe regularmente “avisos 
de oportunidades de aprendizagem” de pessoas e organizações 
confiáveis com base em seus interesses e objetivos de carreira. Essas 
oportunidades de aprendizagem são estruturadas em torno de um 
conjunto padrão de campos ou metadados que seu PLE pode 
interpretar. Por exemplo, ele quer aprender a tocar violão e seu PLE 
interage com sua rede social para encontrar oportunidades e recursos 
para ajudá-lo a aprender junto com outras pessoas que também querem 
aprender a tocar. Seu PLE também se conecta a vários sites de cursos 
para acessar conteúdo educacional aberto e pode gerenciar sua 
interação com outras pessoas usando o mesmo conteúdo. O PLE de 
John o ajuda a manter um portfólio online de seus produtos e 
competências. Ele pode configurar facilmente este portfólio para o(s) 
público(s) apropriado(s) quando precisar demonstrar o que sabe e o 
que pode fazer. De interesses informais a programas formais de 
graduação, o PLE de John pode interagir com os vários sistemas por 
meio de uma interface familiar e configurável. 

8.4 O PLE comparado com o AVA 

Pesquisadores e teóricos que investigam Ambientes Pessoais de 

Aprendizagem às vezes fazem um debate filosófico no qual o PLE se posiciona 

contra o ambiente virtual de aprendizagem (AVA). O AVA, de certa forma, é um 

alvo fácil, visto que frequentemente é um ambiente amplo e um tanto inflexível 

que é escolhido e implementado por organizações educacionais formais, em vez 

de pelos alunos (ver capítulo 7). Um AVA oferece controle, rastreamento e 

gerenciamento pela instituição e pelo professor em um determinado curso e, 

portanto, é bastante diferente em natureza e finalidade do PLE, conforme 

descrito neste capítulo. 

Em termos de “alcance de mercado” e adaptabilidade, o AVA tem tido 

muito sucesso no ensino superior. O AVA atende a certas necessidades da 

instituição, como controle de matrículas, participação, avaliação (notas) e 

conclusão do aluno. Permite a discussão e outros tipos de interação e é uma 

maneira relativamente rápida e fácil para um professor ou programa inteiro 
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“colocar cursos online”. O AVA tem sido popular nos negócios e na indústria como 

uma forma de fornecer e monitorar rapidamente o treinamento de funcionários, 

particularmente em termos de treinamento de conformidade e cumprimento de 

requisitos regulatórios (AVGERINOU et al., 2003). Tendo alcançado o sucesso 

nos negócios e no ensino superior, os fornecedores de AVA estão mudando 

rapidamente para o ensino médio e primário, tanto para educação presencial 

quanto online. 

Wilson et al. (2006) examinaram o design dos AVA e o design alternativo 

apresentado pelos PLEs. Os pesquisadores compararam os AVA a padrões como 

a fita de vídeo VHS e o teclado QWERTY, e propuseram que o AVA havia se 

tornado, de fato, o padrão no aprendizado online. Aqui está um resumo das 

características do AVA. 

a) os AVA se concentram no contexto do curso; 

b) todos os recursos são carregados e vinculados dentro da estrutura geral 

de um curso; 

c) os AVA têm uma relação inerentemente assimétrica entre professor e 

aluno em termos de controle da experiência de aprendizagem; 

d) o papel do aluno é de aceitação passiva do conteúdo e das permissões 

limitadas definidas pelo AVA; 

e) cada aluno experimenta o conteúdo exatamente da mesma maneira; 

f) cada aluno interage com o conteúdo de maneira idêntica. 

A maioria das implementações do AVA se concentra no gerenciamento de 

direitos e permissões em termos de acesso, o que restringe ainda mais a 

experiência do aluno. E, geralmente, esses direitos e permissões não se estendem 

além da instituição de ensino. Um AVA, por natureza, preocupa-se com o 

gerenciamento da aprendizagem e dos alunos, e os alunos podem preferir não ser 

gerenciados; eles podem preferir ser encorajados, desafiados, motivados e 

inspirados. Attwell (2006) postula que o foco predominante na gestão por meio 

do AVA institucional não repercutiu nos alunos modernos e que o sistema 

educacional corre o risco de ser percebido como irrelevante ou como uma 

imposição. Fora do AVA, o aluno moderno tem acesso a uma ampla variedade de 

informações, experiências e comunidades online, cuja combinação pode fazer 

com que o AVA pareça bastante limitado ou empobrecido como um ambiente de 

aprendizagem (SCLATER, 2008). 
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Os AVA têm sido criticados por serem tão grandes e padronizados que se 

tornam inflexíveis e, de fato prescrevem um certo tipo de ambiente de 

aprendizagem. Do ponto de vista do aluno, as limitações de um AVA tornaram-se 

mais pronunciadas à medida que as redes sociais e softwares relacionados 

cresceram em importância. A facilidade e a flexibilidade oferecidas por uma 

combinação de ferramentas, principalmente sob o controle do aluno, pode fazer 

o AVA da universidade parecer muito rígido e inacessível. 

Os pesquisadores identificaram as seguintes falhas percebidas dos 

ambientes de aprendizagem online no ensino superior (JISC-CETIS, 2007): 

a) a acessibilidade foi alcançada apenas parcialmente pela mudança do 

meio de disseminação para a web; no entanto, as barreiras à 

acessibilidade permanecem na forma de procedimentos institucionais 

e usabilidade; 

b) a institucionalização da tecnologia de aprendizagem apresenta uma 

barreira adicional, porque com a propriedade institucional da 

tecnologia vem a necessidade de os alunos reaprenderem as 

tecnologias de acesso à aprendizagem em cada provedor de ensino; 

c) a prática pedagógica atual ainda é centrada no professor; a promessa 

do e-learning em permitir o gerenciamento eficaz de uma população 

estudantil diversa raramente foi realizada; na pior das hipóteses, o AVA 

[ambiente de aprendizagem virtual] pode ser caracterizado como uma 

copiadora gigante! 

d) o processo de educação é principalmente centrado na instituição, ao 

invés de centrado no aluno. 

Um PLE traz consigo muitas mudanças para o aluno, para a instituição e 

para o conteúdo. O Quadro 8.1 identifica como sete facetas da aprendizagem 

online diferem em um AVA em comparação com um PLE. O quadro especifica 

essas diferenças, bem como os desafios e mudanças que os PLEs representam. 

Quadro 8.1 — A mudança de AVA para PLE 

 AVA APA 
Desafios e 

mudanças 

1. Função do aluno aluno como 
consumidor de 
materiais de 
aprendizagem 
predefinidos, 
dependente da 

ativo, autodirigido, 
criador de conteúdo  

mudança de 
consumidor para 
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“criatividade” do 
professor 

“prossumidor”1, a 
auto-organização é 
possível E necessária 

2. Personalização ...é um arranjo de 
tarefas e materiais de 
aprendizagem de 
acordo com um 
modelo de aluno 
(proposto ou 
predefinido), com base 
em um sistema 
especialista subjacente 

... significa obter 
informações sobre 
oportunidades de 
aprendizagem e 
conteúdo de 
membros da 
comunidade e 
serviços de 
aprendizagem 
adequados aos 
interesses do aluno 
(via tags/RSS) 

competência para o 
uso de várias 
ferramentas e auto-
organização é 
necessária 

3. Conteúdo desenvolvido por 
especialistas da área, 
autores especiais, 
tutores e/ou 
professores 

o “bazar” infinito de 
conteúdo de 
aprendizagem na 
web, explorando 
oportunidades de 
aprendizagem e 
serviços 

competências 
necessárias para 
pesquisar, encontrar 
e usar fontes 
apropriadas (por 
exemplo, weblogs 
[blogs]) 

4. Envolvimento 
social 

uso limitado de 
trabalho em grupo, 
foco no grupo fechado 
de alunos (por 
exemplo, no AVA), 
colaboração e troca 
não são o foco 
principal 

a comunidade e o 
envolvimento social 
(mesmo em 
comunidades 
múltiplas) são as 
chaves para o 
processo de 
aprendizagem e as 
recomendações para 
oportunidades de 
aprendizagem 

comunidade e 
colaboração como 
oportunidades de 
aprendizagem 
centrais 

5. Propriedade o conteúdo é 
geralmente 
propriedade das 
instituições de ensino 
ou dos alunos, devido 
a razões tecnológicas, 
nem sempre esta 
propriedade pode ser 
percebida 

o conteúdo é 
organizado em várias 
ferramentas baseadas 
na web, a 
propriedade é 
controlada pelos 
próprios alunos e/ou 
prestadores de 
serviços (comerciais) 

consciência de dados 
pessoais é necessária 

6. Cultura 
organizacional e 
educacional 

imitação da 
aprendizagem da sala 
de aula, recursos 
orientados ao curso e 
ao professor 

o aluno auto-
organizado é o foco 

mudança de cultura 
e perspectiva de 
aprendizagem – 
mudança em direção 
à auto-organização e 
autodeterminação 

7. Aspectos técnicos o conteúdo de 
aprendizagem clássico 
precisa de 
interoperabilidade 
entre o AVA e os 
repositórios de dados 

ferramentas de 
software social e 
agregação de várias 
fontes 

interoperabilidade 
necessária entre o 
AVA e o software 
social 

Fonte: Schaffert e Hilzensauer (2008). 

 

 

1 Produtor + consumidor. 
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A acomodação de novas ferramentas e serviços ao PLE torna difícil para os 

desenvolvedores e fornecedores de AVA acompanharem o ritmo. Existem casos 

de AVA que utilizam mídia social. As tensões surgem, no entanto, porque as 

mídias sociais são manifestações externas de um comportamento subjacente – de 

aprendizagem social, comunidades de prática e recursos abertos (DOWNES, 

2005). Por exemplo, alguns AVA oferecem blogs de alunos, mas os blogs podem 

não ser acessíveis a leitores fora do AVA. Embora um AVA possa incluir 

elementos da Web 2.0 em seus sistemas, ele está enraizado no modelo de 

instrução tradicional centrado no professor. Os currículos são determinados, os 

cursos são elaborados, as redes se estendem apenas até os limites da instituição 

e a participação é limitada aos alunos que pagam as mensalidades e, muitas vezes, 

apenas aos alunos de um determinado curso. Em um PLE, o aluno não se 

restringe apenas a grupos e recursos aprovados institucionalmente. O PLE se 

torna a porta de entrada para a web, onde os alunos avaliam os recursos e dão 

sentido ao conteúdo. Esse tipo de atividade se alinha ao conceito de comunidades 

de prática (WENGER, 1998). Nós argumentamos que as comunidades de prática 

têm mais potencial a ser percebido com o PLE do que com o AVA. 

8.5 Limitações e Questões Futuras 

Os PLEs são atraentes por uma série de razões, mas atualmente enfrentam 

problemas significativos que precisariam ser superados para ver a ampla 

implementação do ambiente, conforme descrito neste capítulo. Como 

mencionamos, o AVA se tornou um recurso dominante dos ambientes de 

aprendizagem formal e é um mercado grande e lucrativo. Apesar das críticas, 

prevemos que o uso do AVA continuará por muito tempo no futuro. Um dos 

problemas principais será determinar onde os PLEs se encaixam em termos de 

relacionamento com o AVA. É um acréscimo, um concorrente, um substituto ou 

outra coisa? 

Existem três cenários em que os PLEs podem coexistir com os AVA. O 

primeiro cenário seria o PLE existindo em uma “vida paralela”, dominando o 

espaço de aprendizagem informal, enquanto o AVA continua a dominar a 

educação formal. O segundo cenário veria o AVA abrir gradualmente suas 

estruturas para incluir a interoperabilidade com o PLE. O terceiro cenário seria o 
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AVA tentando cooptar elementos do PLE. Foi realizado um estudo para trazer o 

PLE para o AVA por meio do uso de widgets (API Open Social), que poderiam ser 

integrados ao Moodle. Os pesquisadores descobriram que esses widgets foram 

considerados úteis pelos alunos. No entanto, o fato de os alunos não serem 

capazes de personalizar totalmente ou extensivamente o ambiente prejudicou a 

aceitação e a utilidade dessa combinação do PLE e do AVA (BOGDANOV et al., 

2012). Isso pode ser comparado a um projeto relacionado em que os 

pesquisadores evitaram completamente o AVA e construíram seu próprio 

ambiente baseado em nuvem usando a API Open Social (GILLET; BOGDANOV, 

2012). 

Sclater (2008) levantou uma série de questões de implementação do PLE. 

Por que um fornecedor de AVA permitiria que um cliente PLE acesse as funções 

do AVA sem que o usuário use diretamente o AVA? Como o PLE se reconciliaria 

com os elementos tradicionais da educação formal, como currículos, tarefas, 

notas e horários? Finalmente, o “movimento” PLE carece de um líder carismático 

ou campeão reconhecido para impulsionar o desenvolvimento dos padrões PLE. 

Os AVA fornecem limites entre os usuários institucionais aprovados e a 

comunidade externa. No entanto, as comunidades online podem conter muitos 

milhares de participantes e recursos. Wilson et al. (2006) argumentaram que a 

tecnologia emergente PLE pode resolver a questão dos recursos ilimitados, 

facilitando a filtragem local dentro do PLE de um aluno. Com efeito, pessoas e 

processos de confiança tornam-se os “bibliotecários pessoais” do aluno, 

explorando montanhas de informações e direcionando o aluno a recursos valiosos 

(MARTINDALE, 2007). Vemos exemplos disso com blogrolls e coleções de feeds 

RSS, nos quais os usuários podem mostrar “quem” e “o que” estão lendo. 

Ferramentas como o Twitter mostram quem um usuário está seguindo e quem 

está seguindo o usuário. 

Além dos limites claramente marcados do AVA institucional (com sua 

clara delimitação entre o professor especialista e o aluno novato), o aluno no PLE 

deve dominar habilidades além da autorregulação. Essas habilidades também 

incluem a avaliação de recursos online (BOUCHARD; QC, 2013). Schaffert e 

Hilzensauer (2008) descreveram a necessidade de alunos letrados em mídia: 

A mudança do conteúdo que foi desenvolvido por especialistas e/ou 
professores para possibilidades e desafios de fazer uso do bazar de 
oportunidades de aprendizagem e conteúdo leva à necessidade de auto-
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organização e pesquisa avançadas na Web – em outras palavras: alunos 
competentes em mídia (SCHAFFERT; HILZENSAUER, 2008). 

Os PLEs geralmente compreendem vários aplicativos de software social. A 

taxa com que esses aplicativos chegam, expandem-se e às vezes desaparecem cria 

um desafio para os alunos que procuram novos componentes para seus PLEs. Os 

PLEs de alunos bem-sucedidos devem ser capazes de navegar em vários sistemas, 

senhas e formatos de conteúdo para se beneficiar da miríade de ofertas na web. 

Os usuários de PLEs devem gastar proporções maiores de seu tempo aprendendo 

e reaprendendo interfaces de usuário de tecnologias pessoais emergentes da Web 

2.0 (JISC-CETIS, 2007; JOHNSON et al., 2006). 

Existem diversas tecnologias e iniciativas que podem afetar a notoriedade 

do PLE. Por exemplo: 

a) o Open Courseware Consortium (http://ocwconsortium.org/) é uma 

colaboração de mais de 200 instituições para compartilhar recursos de 

aprendizagem abertos; 

b) o e-Framework para Educação e Pesquisa (http://e-framework.org) é 

uma tentativa de criar padrões de interoperabilidade para AVA e 

ferramentas relacionadas; 

c) Moodle (http://moodle.org/) é um AVA de código aberto gratuito e 

amplamente usado, que tem o potencial de ser mais centrado no aluno 

do que o AVA típico; 

d) Mahara (https://mahara.org) é um aplicativo de portfólio eletrônico de 

código aberto que permite a uma pessoa construir um portfólio 

eletrônico e interagir com outras pessoas; o Mahara interage bem com 

o Moodle; 

e) o Google Open Social (http://code.google.com/apis/opensocial/) é um 

conjunto de APIs comuns (interface de programação de aplicativos) 

para a construção de aplicativos sociais em muitos sites; 

f) o Google Classroom (https://www.google.com/edu/classroom/) 

parece ser destinado a professores de ensino fundamental e médio e 

pode ser caracterizado como um AVA muito leve para 

compartilhamento de documentos, notas, avaliações etc.; 

g) o projeto Open ID (http://openid.net/) é um projeto de identidade 

compartilhada que permite aos usuários da Internet se conectarem em 



164                                                                                  Emergência e inovação na aprendizagem digital 

 

muitos sites diferentes usando um único nome de usuário e senha (uma 

identidade). 

Attwell (2006) especificou que os PLEs devem operar online e offline, 

funcionar em vários dispositivos, permitir o controle granular de permissões e 

oferecer suporte a vários contextos de aprendizagem. Os PLEs precisam ser 

abertos a várias fontes, fornecer pesquisas poderosas, ser facilmente atualizados, 

ser facilmente instalados e mantidos, ser extensíveis, fornecer várias opções de 

apresentação, ter interoperabilidade integrada, ser baseados em padrões e ajudar 

os alunos a sequenciar seu próprio conteúdo (ATTWELL, 2006; ATTWELL; 

COSTA, 2008). Com isso como uma lista de verificação, claramente há muito 

trabalho a ser feito para que o PLE seja percebido. Como um bom exemplo do 

tipo de trabalho necessário, Fournier e Kop (2010) descreveram um estudo no 

qual os participantes classificaram as experiências com as ferramentas que 

utilizaram e os recursos desejados em um PLE proposto. 

Existem muitas oportunidades para pesquisas e desenvolvimento futuros 

em termos de investigação de PLE para aprendizagem. Buchem (s.d.) coletou 

uma série de artigos conceituais e de pesquisa, e Cosgrave (2014) fez a curadoria 

de uma lista para leitura adicional sobre o assunto PLE. Em resumo, a 

comunidade acadêmica precisa de uma maior compreensão de: 

a) gerenciamento de identidade e questões de privacidade em vários sites 

e serviços; 

b) seleção de aplicativos de software social para aprendizagem eficaz; 

c) as implicações práticas, jurídicas e financeiras de ambientes de 

aprendizagem descentralizados para instituições como universidades; 

d) as implicações de os alunos serem responsáveis por seus próprios 

ambientes e, em muitos casos, regulando sua própria aprendizagem. 

Este é um momento estimulante para a pesquisa e a exploração de 

ambientes pessoais de aprendizagem, já que pesquisadores e educadores estão 

investigando o surgimento do PLE e suas relações e impactos na educação e no 

aprendizado. 
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9 PLANEJANDO UMA APRENDIZAGEM SOCIAL E ABERTA 

Alec Couros e Katia Hildebrandt 

Em janeiro de 2008, Alec Couros liderou um curso de tecnologia 

educacional, no nível de pós-graduação, com acesso aberto, na Universidade de 

Regina intitulado “Educação, Currículo e Instrução (EC&I) 831: Aberto, 

Conectado, Social”. No livro Tecnologias Emergentes em Educação a Distância 

documentamos o início do curso (COUROS, 2010). Desde então, Couros 

ministrou o curso mais seis vezes. Embora a filosofia e a estrutura gerais tenham 

permanecido praticamente as mesmas, o curso evoluiu à luz das tecnologias 

emergentes, feedback dos alunos e tendências sociais no uso da mídia social. A 

versão revisada deste capítulo inclui uma descrição atualizada das tecnologias 

que são centrais para a estrutura do curso e uma nova seção de instruções que 

inclui estratégias e sugestões para desenvolver um curso aberto com base nos 

comentários anteriores dos alunos. 

O EC&I 831 é um curso totalmente online que foi desenvolvido e mediado 

usando principalmente software livre e de código aberto ou serviços disponíveis 

gratuitamente. Além disso, o curso demonstra a prática emergente de ensino 

aberto: prática educacional inspirada no movimento de código aberto, teoria de 

aprendizagem complementar e teorias do conhecimento em rede. O curso desafia 

os limites comuns aos cursos de educação a distância mais tradicionais, à medida 

que os alunos constroem redes pessoais de aprendizagem (personal learning 

networks — PLNs) para explorar, negociar e desenvolver redes de conhecimento 

autênticas e sustentáveis de forma colaborativa. Este último foco torna-se um 

catalisador que, como um aluno descreveu enfaticamente, “arrancou as portas 

deste curso de suas dobradiças”. Como resultado, o contexto de aprendizagem 

muda do potencialmente comum para um ambiente aberto onde os alunos 

matriculados interagem livremente com centenas de outros educadores, teóricos 

e alunos de todo o mundo. 

O EC&I 831 tem recebido atenção considerável de pesquisadores 

acadêmicos e blogueiros educacionais. Dave Cormier (2008) escreveu que o curso 

fornece “um exemplo ideal do papel que a aprendizagem social e a negociação 

podem desempenhar na aprendizagem”. Young (2008) listou o curso como um 

dos três exemplos de um “movimento crescente” em direção à experimentação do 
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ensino aberto no ensino superior. Siemens (2008) descreveu o projeto do curso 

como “uma importante fonte de insights” que serviu para inspirar o 

desenvolvimento do curso “Conectivismo e Conhecimento Conectivo” (CCK08), 

o Massive Open Online Course (MOOC) inaugural mediado por Siemens e 

Downes. Esperamos, ao escrever este capítulo, capturar e documentar reflexões 

e atividades relevantes para fornecer pontos de partida para aqueles que 

consideram o ensino aberto como inovação educacional. 

Este capítulo está dividido em quatro seções. Na primeira, descrevemos 

brevemente os principais fundamentos teóricos que influenciaram o design e o 

desenvolvimento do curso. Esta seção combina considerações filosóficas, 

pedagógicas e práticas para explicar um modelo para o ensino aberto. Na segunda 

seção, descrevemos a experiência do curso em detalhes. Esta discussão inclui uma 

visão geral atualizada das tecnologias emergentes usadas no curso e um esboço 

das várias atividades e avaliações do curso. A terceira seção resume as 

descobertas relacionadas ao papel das redes de aprendizagem pessoal (PLNs), 

descreve técnicas para desenvolver e alavancar PLNs em cursos de educação a 

distância e descreve o papel das tecnologias emergentes na construção e 

mediação de interações em rede. Finalmente, a quarta seção fornece sugestões 

para o desenvolvimento de cursos abertos. 

9.1 Fundamentos Teóricos 

Vários corpos de teoria e prática explicaram o desenvolvimento e a 

mediação do EC&I 831. Esta seção identifica brevemente os pontos relevantes das 

seguintes áreas: o movimento aberto, teorias de aprendizagem complementar e 

conectivismo. A seção termina com uma descrição de como essas áreas 

explicaram um modelo de ensino aberto para o curso. 

9.1.1 O movimento aberto 

Em 2003, Alec Couros iniciou um estudo de dois anos que examinou as 

percepções, crenças e práticas de educadores que participavam de comunidades 

de software livre e de código aberto (COUROS, 2006). Por meio da coleta e 

análise de dados, revelou-se que a maioria dos participantes foi fortemente 

influenciada pelas visões filosóficas dominantes inerentes a essas comunidades. 
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Os participantes identificaram fortes tendências para colaboração, 

compartilhamento e abertura em suas atividades de sala de aula e por meio de 

colaborações profissionais. Geralmente, esses indivíduos se identificam como 

parte de um fenômeno maior, mais tarde definido como o “movimento aberto”: 

O movimento aberto é um fenômeno informal mundial caracterizado 
pela tendência de indivíduos e grupos de trabalhar, colaborar e publicar 
de maneiras que favoreçam a acessibilidade, o compartilhamento, a 
transparência e a interoperabilidade. Os defensores da abertura 
valorizam a democratização da construção e disseminação do 
conhecimento e são críticos das estruturas de controle do conhecimento 
(COUROS, 2006, p. 161). 

Nos estágios iniciais deste estudo, os participantes expressaram frustração 

com as barreiras percebidas que limitavam a adoção de abertura em sua prática. 

Várias barreiras técnicas foram identificadas (software não disponível, adequado 

ou maduro; conteúdo escassamente disponível), mas logo, muitos dessas 

questões melhoraram ou foram resolvidas. Um dos desenvolvimentos mais 

vantajosos foi percebido como a repentina popularização e disponibilidade das 

ferramentas da Web 2.0. Os participantes do estudo e seus alunos ganharam a 

capacidade de criar, compartilhar e colaborar facilmente por meio de tecnologias 

emergentes, como blogs, wikis, podcasts e redes sociais. Junto com esse maior 

acesso à publicação, veio a maior disponibilidade de conteúdo educacionalmente 

relevante. Os participantes tiveram acesso a recursos de informação como a 

Wikipedia, conteúdo de curso por meio de iniciativas como o MIT 

OpenCourseWare e o OER Commons, e conteúdo multimídia e de vídeo por meio 

de serviços como o YouTube. O dilema do educador mudou rapidamente de uma 

falta percebida de escolha e acessibilidade para ter que adquirir as habilidades 

necessárias para escolher sabiamente entre mais opções. 

Outras descobertas relevantes deste estudo incluíram diferenças nas 

crenças práticas e filosóficas dos participantes. O posicionamento de cada 

indivíduo variou de fanático por código aberto a amador, desde aqueles que se 

recusaram a usar qualquer software proprietário até outros que expressaram 

crenças mais práticas em relação à adoção de ferramentas. Para um purista do 

software livre e de código aberto, as percepções do último grupo provavelmente 

seriam consideradas inaceitáveis. Para o educador profissional, essas crenças 

mais práticas apoiaram maiores opções para a adoção de tecnologias emergentes. 

É esta última visão de abertura, mais geral, que explica a prática emergente e a 

estrutura do ensino aberto. 
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9.1.2 Teorias de aprendizagem complementar 

Diversas teorias de aprendizagem influenciaram essa abordagem de 

educação a distância e aprendizagem online. Isso inclui a teoria social cognitiva, 

o construtivismo social e a teoria da aprendizagem de adultos (andragogia). Como 

muito já foi escrito sobre cada uma dessas teorias, esta seção serve apenas para 

destacar os pontos-chave de cada teoria no que se refere ao ensino aberto. 

A teoria social cognitiva, também conhecida como teoria da aprendizagem 

social, sugere que uma combinação de fatores comportamentais, cognitivos e 

ambientais influenciam o comportamento humano. A teoria social cognitiva 

postula que os humanos aprendem por meio da observação de outros indivíduos. 

Se alguém observar comportamentos específicos que se associam a resultados 

favoráveis, é mais provável que tais comportamentos sejam adotados pelo 

observador (ALBERT; BANDURA, 1963). Outra característica relevante da teoria 

social cognitiva é o conceito de autoeficácia de Bandura (1997, p. 391), que ele 

define como “o julgamento das pessoas sobre suas capacidades para organizar e 

executar cursos de ação necessários para atingir determinados tipos de 

desempenho”. Bandura considerou as crenças de autoeficácia como o árbitro 

mais influente da atividade humana e um elemento importante na conceituação 

de ambientes de aprendizagem centrados no aluno (LORSBACH, 1999). 

A teoria do construtivismo social, atribuída a Vygotsky, está relacionada à 

teoria social cognitiva na medida em que ambas as teorias enfatizam a 

importância do contexto sociocultural e o papel da interação social na construção 

do conhecimento (WOOLFOLK; HOY, 2002; DERRY, 1999). Modelos 

instrucionais influenciados por perspectivas construtivistas sociais destacam a 

importância da colaboração entre alunos e profissionais em ambientes 

educacionais (LAVE; WENGER, 1991). Outra característica importante do 

construtivismo social é o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). 

A ZDP é comumente expressa como a diferença entre o que um aluno pode fazer 

independentemente e o que o mesmo aluno pode fazer quando ensinado 

(VYGOTSKY, 1978). Indo além da tutoria, Tabak (2004) introduziu o conceito de 

andaime distribuído, uma abordagem emergente de design de aprendizagem que 

incorpora várias formas de suporte que respondem à diversidade das 

necessidades do aluno e à complexidade de determinados ambientes de 
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aprendizagem. Por meio de uma maior compreensão de como os indivíduos 

constroem conhecimentos e habilidades, o papel do ambiente social e o projeto 

flexível de suporte ao aluno, os educadores podem aumentar o desempenho do 

aluno em ambientes de ensino presencial e a distância. 

A teoria da aprendizagem de adultos, também conhecida como 

andragogia, é baseada na percepção de que os adultos aprendem de forma 

diferente das crianças e que essas diferenças devem ser reconhecidas e 

acomodadas. Knowles (1970), principal desenvolvedor desta teoria, argumentou 

que os adultos geralmente possuem motivações diferentes para aprender e 

adquiriram experiências de vida significativas. Ambos os fatores influenciam 

muito o processo de aprendizagem. Knowles propôs os seguintes princípios para 

a aprendizagem de adultos: 

a) os adultos precisam estar envolvidos no planejamento e avaliação de 

sua instrução; 

b) a experiência (incluindo erros) fornece a base para as atividades de 

aprendizagem; 

c) os adultos estão mais interessados em aprender assuntos que tenham 

relevância imediata para seu trabalho ou vida pessoal; 

d) a aprendizagem de adultos é centrada no problema e não no conteúdo. 

Esses princípios gerais mostraram-se benéficos no apoio ao aprendizado 

dos participantes do EC&I 831. 

9.1.3 Conectivismo 

O conectivismo, originalmente desenvolvido por Siemens (2004), é uma 

teoria de aprendizagem e conhecimento “consciente da rede” (capítulo 3) que é 

fortemente influenciada por teorias de construtivismo social (VYGOTSKY, 1978), 

teoria de rede (BARABÁSI, 2002; WATTS, 2004) e a teoria do caos (GLEICK, 

1987). O conectivismo enfatiza a importância dos aparelhos digitais, hardware, 

software e conexões de rede no aprendizado humano. A teoria enfatiza o 

desenvolvimento de “meta-habilidades” para avaliar e gerenciar informações e 

conexões de rede, e observa a importância do reconhecimento de padrões como 

estratégia de aprendizagem. Os conectivistas reconhecem as influências que as 

tecnologias emergentes têm na cognição humana e teorizam que a tecnologia está 
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remodelando as formas como os humanos criam, armazenam e distribuem 

conhecimento. 

Os seguintes princípios de conectivismo foram os mais relevantes para o 

desenvolvimento e mediação do EC&I 831: 

a) a aprendizagem e o conhecimento baseiam-se na diversidade; 

b) a aprendizagem dinâmica é um processo de conexão de “nós 

especializados” (pessoas ou grupos), ideias, informações e interfaces 

digitais; 

c) a capacidade de saber mais é mais crítica do que o que se conhece 

atualmente; 

d) promover e manter conexões é fundamental para a geração de 

conhecimento; 

e) uma abordagem multidisciplinar e multiletrada para a geração de 

conhecimento é um núcleo do aprendizado humano; 

f) a tomada de decisão é tanto ação quanto aprendizagem: “escolher o que 

aprender e o significado das informações que chegam é visto através 

das lentes de uma realidade em mudança” (adaptado de SIEMENS, 2005). 

Uma abordagem conectivista do design do curso reconhece as 

complexidades da aprendizagem na era digital. A teoria oferece uma visão de 

como o aprendizado pode ser gerenciado por meio de uma melhor compreensão 

das tecnologias emergentes e sua relação com as redes de conhecimento. 

9.1.4 Ensino aberto 

Explorando as influências acima, Couros desenvolveu uma definição para 

o conceito de ensino aberto. Essa definição ajudou a demonstrar as considerações 

epistemológicas, filosóficas e pedagógicas da EC&I 831. 

Couros define ensino aberto como a mediação de experiências de 

aprendizagem que são abertas, transparentes, colaborativas e sociais. Os 

professores abertos são defensores de uma sociedade do conhecimento livre e 

aberta e apoiam seus alunos no consumo crítico, produção, conexão e síntese do 

conhecimento por meio do desenvolvimento compartilhado de redes de 

aprendizagem. Atividades típicas de professores abertos podem incluir alguns ou 

todos os itens seguintes: 
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a) defesa e uso de ferramentas e softwares gratuitos e/ou de código aberto 

sempre que possível e benéfico para o aprendizado do aluno; 

b) integração de conteúdos e mídias livres e abertos no ensino e 

aprendizagem; 

c) promoção de licenças de conteúdo copyleft para produção e publicação 

de conteúdo do estudante; 

d) facilitação da compreensão do aluno em relação à lei de direitos 

autorais (por exemplo, uso justo/tratamento justo, copyleft/direitos 

autorais); 

e) facilitação e estruturação de redes de aprendizagem pessoal de alunos 

para aprendizagem colaborativa e sustentada; 

f) desenvolvimento de ambientes de aprendizagem que são reflexivos, 

responsivos, centrados no aluno e que incorporam uma gama 

diversificada de estratégias de ensino e aprendizagem; 

g) modelagem de abertura, transparência, conexão e uso e licenciamento 

de copyright/copyleft responsáveis; e, 

h) defesa da participação e desenvolvimento da cultura de presentes 

colaborativos na educação e na sociedade. 

O ensino aberto é uma prática emergente, mas a estrutura geral descrita 

acima foi aquela que orientou a concepção, o desenvolvimento e a evolução do 

EC&I 831. 

9.2 EC&I 831 em Detalhes 

Esta seção fornece detalhes completos do desenvolvimento e mediação do 

EC&I 831. As áreas abrangidas incluem uma visão geral do curso, detalhes do 

início do projeto, uma descrição do ambiente de aprendizagem do curso e modelo 

de mediação, uma visão geral do papel das PLNs nos ambientes educacionais a 

distância e uma seção final sobre as lições aprendidas que fornece sugestões para 

o desenvolvimento de cursos abertos/em rede. 
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9.2.1 Visão geral do curso 

O EC&I 831 é um curso de pós-graduação em educação que se concentra 

na integração apropriada e crítica de tecnologia e mídia no ambiente de sala de 

aula do ensino fundamental ao médio. O curso não é novo – existe desde 2001 – 

mas quando originalmente submetido ao calendário da universidade, foi escrito 

de forma ampla para fornecer flexibilidade suficiente para o desenvolvimento 

futuro do curso. Esse recurso permitiu que fosse adaptado às mudanças no campo 

da tecnologia educacional, desde a mudança de foco (como do e-Learning para o 

aprendizado social) até os tipos de tecnologias emergentes disponíveis para 

universidades e faculdades. 

Esta seção descreve os fundamentos do curso e sua versão atual. 

Normalmente, o curso tem entre vinte e cinco e quarenta alunos matriculados, a 

maioria dos quais são professores em exercício (ensino fundamental) ou 

administradores educacionais. Os cursos de pós-graduação em nosso corpo 

docente têm um máximo típico de dezoito alunos, mas este curso geralmente 

opera com uma sobrecarga significativa (25-40 + alunos) devido ao modelo 

pedagógico em rede apoiado por pares. 

9.2.2 Início do projeto 

No passado, o Governo de Saskatchewan2 ofereceu bolsas de 

Aprendizagem Aprimorada por Tecnologia para o desenvolvimento de cursos 

online, e $30.000 foram concedidos para o desenvolvimento inicial do EC&I 831 

em 2007. Embora esses cursos fossem normalmente atribuídos ao pessoal do 

design instrucional e suporte multimídia, a área de apoio mais necessário para o 

EC&I 831 foi no desenvolvimento e suporte das redes de aprendizagem pessoal 

dos participantes. Assim, no lugar de pessoal de apoio, dois professores 

assistentes foram contratados para atuar como conectores sociais, e suas 

principais responsabilidades eram apoiar os alunos no desenvolvimento de PLNs. 

Esses conectores não estavam ligados a uma ferramenta ou ambiente de 

 

 

2 Província do centro-oeste do Canadá. 
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aprendizagem, mas diretamente aos participantes – sua experiência técnica, suas 

necessidades exclusivas de suporte e seus objetivos de aprendizagem. 

9.2.3 Ambiente de aprendizagem do curso 

Enquanto vários ambientes de aprendizagem diferentes (como WebCT, 

Moodle e Ning) foram considerados como o ambiente de aprendizagem principal 

para a execução inicial do curso, os primeiros encontros utilizaram um wiki 

educacional do Wikispaces — ver Couros (2010) para uma discussão desta 

escolha. No entanto, desde 2011, o curso se afastou ainda mais de um ambiente 

de aprendizagem centralizado. Em vez disso, o EC&I 831 é baseado na filosofia 

de “pequenas ferramentas, livremente unidas” para que o aprendizado seja 

distribuído em várias plataformas e espaços. Abaixo, destacamos as principais 

ferramentas e espaços utilizados mais recentemente no curso. 

9.2.4 Blogs dos estudantes 

Cada participante é responsável por desenvolver um espaço digital para 

documentar sua aprendizagem por meio de leituras e atividades, para fornecer 

um espaço para reflexão pessoal e para criar um hub pessoal para conexões em 

rede. Na maioria dos casos, esses espaços rapidamente se tornam vitrines da 

atividade profissional dos alunos e atuam como portais de comunicação 

distribuídos – alternativas para fóruns de discussão gerenciados e centralizados. 

Os alunos normalmente escolhem entre uma série de serviços gratuitos para 

hospedar seus espaços (por exemplo, WordPress.com, Edublogs.org, 

Blogger.com, ou outro) e cada blog é personalizado pelo usuário, tanto 

funcionalmente quanto esteticamente. Na maioria dos casos, esses blogs 

continuam a ser mantidos e permanecem ativos muito além da data oficial de 

término do curso. 

9.2.5 Agregador de feed 

Um dos recursos convenientes de um ambiente virtual de aprendizagem 

(AVA) é a capacidade do professor de estruturar e organizar o conteúdo para o 

consumo do aluno. No entanto, dada a opção de descentralizar o ambiente de 



178                                                                                  Emergência e inovação na aprendizagem digital 

 

aprendizagem no EC&I 831, os alunos são incentivados a utilizar um agregador 

de conteúdo como o Feedly, que permite que eles assinem conteúdos 

relacionados ao seu curso e aos seus interesses pessoais. Além disso, a agregação 

de conteúdo é modelada por meio do uso do FeedWordPress, um agregador 

baseado em WordPress, que permite a assinatura e republicação de blogs 

participantes em um local central. Em ambos os casos, a ênfase é colocada na 

suposição de que a criação de conteúdo acontece fora do AVA e que a agregação 

é uma forma de prática nova de letramento. 

9.2.6 Twitter 

Os alunos são fortemente encorajados a desenvolver e manter uma conta 

profissional no Twitter. O Twitter, uma plataforma de microblog, tornou-se cada 

vez mais popular como uma ferramenta de desenvolvimento profissional e 

compartilhamento de recursos entre educadores. Para o curso, os alunos são 

solicitados a compartilhar conteúdo e se conectar com outras pessoas por meio 

de uma hashtag específica do curso. Ao fazer isso, o Twitter se torna um veículo 

para estabelecer conversas abertas com um público global, permitindo assim um 

alto grau de descoberta pedagógica. O uso de uma hashtag compartilhada 

permite que as conversas sejam direcionadas, seguidas e descobertas. 

Finalmente, chats semanais no Twitter são organizados para fornecer uma 

oportunidade para uma discussão aberta e concentrada do conteúdo do curso, 

juntamente com networking e construção de relacionamento. 

9.2.7 Comunidade Google+ 

Embora a maioria das interações no EC&I 831 ocorram na web aberta, o 

curso também utiliza uma comunidade do Google+ para permitir mais conversas 

privadas e o compartilhamento de recursos. A inclusão de espaços públicos e 

privados dentro do curso oferece uma oportunidade para os alunos questionarem 

as diferenças sociais entre esses espaços. Além disso, permite que os participantes 

do curso obtenham uma melhor compreensão de como os graus de privacidade 

se relacionam com questões de cidadania digital e afetam tanto suas vozes quanto 

as de seus alunos. 
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9.2.8 Modelo de curso 

A seção a seguir delineia e descreve o modelo de mediação do curso por 

meio de uma descrição das principais avaliações e atividades relacionadas 

realizadas pelos participantes do curso. 

9.2.9 Avaliações principais 

Três avaliações principais dos alunos orientam as atividades dos 

participantes do EC&I 831: o desenvolvimento de um blog pessoal/portfólio 

digital; a conclusão de um projeto digital principal escolhido pelo aluno; e um 

resumo final do aprendizado. As atividades relacionadas a cada uma dessas 

avaliações foram projetadas para exigir e/ou resultar no desenvolvimento de uma 

rede pessoal de aprendizagem. Portanto, as PLNs são o pré-requisito e o resultado 

de uma conclusão bem-sucedida. 

Aprendizagem profissional em rede. Conforme mencionado, um dos 

principais objetivos do curso é fazer com que os alunos participem de ambientes 

de aprendizagem em rede e que reflitam de forma crítica e contínua sobre essas 

experiências. Na prática, isso significa que os alunos utilizam uma série de 

ferramentas sociais (por exemplo, blogs, agregadores, ferramentas de curadoria), 

leem de uma ampla série de fontes tradicionais (por exemplo, periódicos 

acadêmicos) e não tradicionais (por exemplo, blogs educacionais, Twitter), e 

conectam-se com outros educadores que já estão “conectados”, como um 

mecanismo para desenvolver suas próprias redes pessoais de aprendizagem. 

Projeto digital principal. O projeto digital principal foi desenhado para 

que os alunos pudessem desenvolver um recurso relevante para o seu contexto 

profissional específico. Os alunos produziram vídeos, recursos instrucionais e 

outros recursos multimídia. Outros se envolveram em atividades de redes sociais: 

participação em projetos colaborativos globais, desenvolvimento de redes sociais 

privadas e desenvolvimento de workshops ou cursos de desenvolvimento 

profissional localizado. As atividades concluídas representam uma vasta gama de 

competências tecnológicas dos alunos, bem como interesses profissionais e 

pessoais. 
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Resumo da aprendizagem. Como uma tarefa final, os alunos produzem 

um artefato (por exemplo, história digital, narrativa, apresentação de slides, 

áudio, vídeo, mapa conceitual) que resume a experiência de aprendizagem no 

EC&I 831. Os artefatos produzidos se referem a experiências significativas do 

curso (reflexões, avaliações, leituras, exposições, networking, experimentação 

etc.) que contribuíram para uma maior compreensão da tecnologia e da mídia 

educacional. Os alunos apresentam esses materiais no final do curso e são 

incentivados a compartilhá-los por meio de seus blogs ou do Twitter. Este resumo 

incentiva e permite que os alunos desenvolvam um artefato digital conciso e de 

alto nível que se posiciona como uma alternativa ao ensaio escrito tradicional ou 

ao exame final. 

9.2.10 Interações do curso 

Existem várias interações síncronas e assíncronas planejadas ao longo do 

curso. Esta seção descreve essas interações e descreve as ferramentas usadas. 

Atividades síncronas: dois eventos síncronos são planejados 

semanalmente. A primeira sessão da semana, que dura cerca de uma hora e meia, 

é focada no desenvolvimento do conhecimento do conteúdo do aluno e na 

conexão dos alunos com os líderes da comunidade de tecnologia educacional. A 

cada semestre, vários expositores são convidados a falar aos participantes da 

classe. As sessões acontecem por meio do Blackboard Collaborate, uma 

ferramenta de videoconferência que inclui várias opções para a interação do 

aluno, como um quadro branco colaborativo, uma função de bate-papo e 

ferramentas de votação. Além disso, todas as sessões são gravadas e postadas em 

vários formatos, incluindo uma versão de podcast apenas em áudio. Como 

descrevemos acima, a segunda sessão da semana é um chat no Twitter, que 

permite uma discussão adicional do conteúdo do curso e para o desenvolvimento 

das redes pessoais de aprendizagem dos alunos por meio de interações com 

pessoas de dentro e de fora do curso. 

Atividades assíncronas: os participantes também se envolvem em uma 

série de atividades assíncronas, além das sessões semanais. Algumas das 

atividades mais comuns incluem: 
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a) ler, revisar e criticar as leituras do curso por meio dos blogs dos 

participantes; 

b) compartilhar e revisar artigos, ferramentas e leituras por meio de blogs 

participantes ou por meio de postagem na comunidade do Google+ ou 

no Twitter usando a hashtag do curso; 

c) criação de screencasts, tutoriais ou outros recursos para 

autorreferência ou para auxiliar na compreensão de outros 

participantes; 

d) ler, revisar, comentar e se inscrever em blogs de fora da comunidade 

do curso; 

e) participação em oportunidades abertas e virais de desenvolvimento 

profissional (por exemplo, chats adicionais no Twitter, Sala de aula 2.0, 

PLN do educador); 

f) postar conteúdo criado no YouTube, Voicethread, Google Drive ou 

outros serviços de mídia social colaborativos; 

g) postagens no Twitter; 

h) design colaborativo e desenvolvimento de planos de aula ou conjuntos 

de instrução. 

Muitas das atividades assíncronas são completamente não planejadas. Os 

participantes trabalham com indivíduos da comunidade do curso, mas laços 

fortes costumam se formar com indivíduos de fora do curso devido a interesses 

comuns. Por meio das atividades síncronas e assíncronas, as redes de 

aprendizagem pessoal se desenvolvem à medida que os indivíduos se conectam 

livremente com os interessados no conteúdo e na colaboração, e não apenas pela 

identificação com um curso específico. As interações sociais tornam-se 

autênticas, dinâmicas e fluidas. 

9.3 Redes Pessoais de Aprendizagem na Educação a Distância 

A primeira sessão síncrona do EC&I 831 a cada semestre é uma sessão 

privada apenas com participantes matriculados no curso. Nesta sessão, os alunos 

são informados sobre a natureza aberta do curso e são informados de que 

participantes não matriculados serão trazidos para fazer apresentações, 

comentar em blogs de alunos e interagir de outras maneiras imprevistas. Na 
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primeira parte do curso, inicialmente não estava claro como essas interações com 

pessoas de fora seriam solicitadas e mediadas. No entanto, apenas duas a três 

semanas após o início do curso, tornou-se evidente a importância do 

desenvolvimento e da utilização da PLN do professor no apoio ao modelo 

pedagógico. Para compartilhar esses entendimentos, esta seção fornecerá uma 

breve definição de redes de aprendizagem pessoal e estratégias online para 

alavancar PLNs em cursos de educação a distância. 

9.3.1 Conceituando PLNs 

Ao conceituar a PLN, é importante primeiro distinguir a ideia de uma rede 

pessoal de aprendizagem da de um ambiente pessoal de aprendizagem (PLE). 

Couros (2010) inclui uma discussão mais detalhada do processo de diferenciação 

entre esses dois conceitos. Para nossos objetivos neste capítulo, é suficiente 

delinear as definições comumente compreendidas de cada um. PLEs são as 

ferramentas, artefatos, processos e conexões físicas que permitem que os alunos 

controlem e gerenciem seu aprendizado. Esta definição apoia a definição de 

Martindale e Dowdy (capítulo 8) do PLE como: 

um conjunto de procedimentos colaborativos ad hoc que os alunos 
usam para interagir e compartilhar recursos que promovem a 
experiência e a competência do indivíduo (e do grupo, em alguns casos). 
Por outro lado, alguns definem o PLE como uma ferramenta específica 
ou conjunto de ferramentas (geralmente software) que um aluno 
emprega para interagir e manipular ambientes e recursos de 
aprendizagem online. 

Em seu trabalho de doutorado, Couros (2006) descobriu uma variação do 

conceito de PLNs conforme surgia na prática dos participantes do estudo. Ele 

notou um aumento significativo na conectividade social relacionada à prática dos 

participantes do estudo. Esse fenômeno foi um grande afastamento do que era 

entendido como uma “rede típica do professor”, muitas vezes limitada pelo 

currículo local, distrito escolar e geografia. Com base nessa descoberta, ele 

desenvolveu dois diagramas (Figura 9.1 e Figura 9.2) mostrados pelos dados 

agregados, que descrevem as diferenças nas duas redes. 
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Figura 9.1 – Rede típica do professor 

 

Fonte: Couros (2006). 

 

Figura 9.2 – O professor conectado 

 

Fonte: Couros (2006). 
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A representação do “professor conectado” é um diagrama de ambiente 

pessoal de aprendizagem (PLE). Ele descreve a conectividade de um indivíduo 

por meio da participação em atividades de mídia social (por exemplo, blogs, 

wikis, redes sociais), e as setas representam o consumo e a produção de conteúdo. 

9.3.2 PLNs para ensino e aprendizagem 

A seguir, uma breve lista de estratégias para desenvolver uma rede pessoal 

de aprendizagem e para alavancar a PLN em cursos de educação a distância. Esses 

pontos foram eficazes na mediação do EC&I 831, conforme evidenciado pela 

reflexão pessoal e feedback dos alunos. 

9.3.2.1 Entregue-se 

Toda a estratégia de PLNs depende da compreensão e do uso das mídias 

sociais na formação de redes humanas. As ferramentas essenciais em nossa 

experiência são plataformas de blog (WordPress), bookmarking social 

(Delicious, Diigo), compartilhamento de fotos (Flickr, Instagram), 

compartilhamento de vídeo (YouTube), microblogs (Twitter) e outras 

plataformas de rede social (Google+). É essencial entender como essas 

ferramentas funcionam, como podem ser usadas juntas e como seus alunos 

podem utilizá-las. Além disso, as conexões humanas em PLNs são fortalecidas 

por meio de vários graus e formas de interação. Além da criação de conteúdo, o 

feedback sobre a contribuição de outras pessoas também é igualmente 

importante para a ligação social e criação de pontes. Fornecer feedback e 

comentários, participar de conferências digitais ou contribuir com os recursos da 

comunidade fortalece sua PLN. 

9.3.2.2 Aprenda a ler as redes sociais 

A mídia social é lida de maneira muito diferente da mídia tradicional. 

Embora a situação esteja melhorando, os mecanismos de busca tradicionais não 

são ideais para a leitura de mídias sociais. Em vez disso, há uma série de 

ferramentas e mecanismos de pesquisa de mídia social disponíveis que é 

importante entender. Ferramentas como TweetDeck, Hootsuite, Feedly, Paper.li, 
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Flipboard e Zite foram desenvolvidas para aqueles que visualizam, produzem e 

interagem principalmente com as mídias sociais. Essas ferramentas permitem 

curadoria, agregação e compartilhamento de conteúdo. 

9.3.2.3 Conheça e potencialize suas conexões 

Por meio de interação e pesquisa, é possível ter uma noção das origens e 

habilidades dos indivíduos dentro de sua PLN. Isso é de grande benefício para o 

professor de um curso aberto, pois permite que ele encaminhe os alunos para 

educadores que podem estar dispostos a ajudar e fornecer conhecimentos em 

áreas específicas de estudo ou interesse. Com o tempo, e por meio de interações 

sustentadas com outras pessoas em espaços em rede, os alunos desenvolverão 

suas próprias conexões de PLNs. 

9.3.2.4 PLNs são centrais para a aprendizagem 

As PLNs podem ser essenciais para o aprendizado sustentado e de longo 

prazo, tanto para alunos quanto para professores. A capacidade de construir um 

veículo para a aprendizagem contínua é uma das principais vantagens de um 

modelo pedagógico aberto. Com o uso de um AVA tradicional fechado, uma 

quantidade enorme de tempo e esforço é gasta no desenvolvimento de 

comunidades locais, baseadas no tempo e centradas no curso, mas as 

comunidades resultantes morrem, geralmente apenas alguns dias após o término 

oficial do curso, porque são comunidades baseadas em cursos, não comunidades 

baseadas em aprendizagem compartilhada. Para os alunos que desenvolvem 

PLNs no EC&I 831, as comunidades de aprendizagem ainda existem. Os 

indivíduos são ativos e interativos e continuam a formar e negociar as conexões 

de que precisam para sustentar o aprendizado de longo prazo para si próprios e 

para seus alunos. 

9.4 Lições Aprendidas 

Algumas sugestões baseadas no feedback dos alunos e na experiência 

pessoal para professores que atualmente ministram cursos abertos ou que 

desejam desenvolvê-los estão listadas abaixo. 
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9.4.1 Importância do feedback dos estudantes 

Nos estágios iniciais do desenvolvimento da rede, os alunos 

frequentemente relatam que se sentem isolados. Até que tenham desenvolvido 

uma PLN, o que eles tuitam, postam ou compartilham online provavelmente 

receberá pouco ou nenhum feedback. Portanto, é importante para os professores 

garantir que os alunos recebam feedback sobre o conteúdo que criam e 

compartilham, principalmente no início do curso. No entanto, em uma classe 

grande, muitas vezes não é viável para o professor fornecer feedback substancial 

a todos os alunos. É importante, então, envolver os outros alunos do curso 

(encorajando-os a comentar sobre o trabalho uns dos outros) e aqueles de fora do 

curso (por exemplo, compartilhando postagens do blog do aluno com membros 

da PLN do professor via mídia social) para aumentar a quantidade de feedback 

recebido. Ao fazer um blog, os alunos também devem ser incentivados a usar 

estratégias que aumentem o número de leitores e promovam comentários, como 

usar tags, incluindo perguntas que estimulam a discussão e compartilhar seu 

trabalho com suas próprias redes em crescimento. 

9.4.2 Estruturas para diminuir a confusão das redes 

A estrutura não tradicional (ou falta de estrutura) do ambiente de 

aprendizagem pode frustrar os alunos e criar ansiedade. Os alunos devem ser 

orientados para a complexidade do ambiente de aprendizagem e receber 

estrutura e suporte para a construção de sentido e a descoberta (capítulo 2). O 

agregador de blog do curso desenvolvido pelo professor, por exemplo, fornece 

uma ferramenta para a seleção e assinatura do conteúdo selecionado enquanto 

modela a importância dos métodos de agregação para o conhecimento em rede. 

Um calendário de curso com descrições detalhadas de eventos pode ajudar os 

alunos a controlar os eventos síncronos por hora e local. Ferramentas como o 

TweetDeck podem ajudar os alunos a entender o curso e se comunicar por meio 

da hashtag do curso ou em outras comunidades relacionadas. Os professores 

também devem estar cientes das possibilidades de vincular e construir conexões 

entre os vários espaços do curso, sempre que possível (por exemplo, instalando 
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um widget do Twitter que exibe tweets com a hashtag do curso no agregador do 

blog do curso). 

9.4.3 Oferecendo opções que levam em consideração as diferentes zonas de 

conforto do aluno 

Ao planejar um curso aberto, os professores devem levar em consideração 

as diferenças de conforto com privacidade e compartilhamento. Para muitos 

alunos, a ideia de compartilhar publicamente o conteúdo criado em rede pode 

inicialmente ser opressora e intimidadora. Além disso, o modelo pedagógico de 

aprendizagem em rede centrada em pares é frequentemente desconhecido para 

os alunos. Ao fornecer uma variedade de opções para interações públicas e 

privadas (por exemplo, Twitter x comunidade fechada do Google+ em EC&I 831), 

os professores podem variar o grau de abertura para permitir que os alunos 

desenvolvam um nível de conforto enquanto permitem que eles pratiquem a 

aprendizagem autodirigida e em rede em espaços seguros (por exemplo, apenas 

com os membros da comunidade Google+) antes de se aventurar na web aberta. 

9.4.4 Uso de exemplos 

Dada a natureza não tradicional dos trabalhos e atividades nesses tipos de 

cursos, é útil fornecer exemplos de trabalhos anteriores dos alunos ou de 

conteúdo criado por indivíduos fora do curso. Isso pode ajudar os alunos a 

imaginar as possibilidades do que pode ser criado usando várias formas de mídia. 

Os exemplos também podem fornecer pontos de partida ou algum nível de 

estrutura para o que podem parecer expectativas nebulosas para alunos que 

geralmente estão mais familiarizados com tarefas como ensaios ou testes escritos. 

9.5 Pensamentos Finais 

Duas barreiras comumente percebidas para o desenvolvimento de cursos 

abertos são a questão de encontrar suporte para modelos não tradicionais de 

ensino e as preocupações com o comprometimento do tempo. Com relação à 

primeira preocupação, a importância do apoio institucional para o ensino aberto 

não pode ser subestimada. Felizmente, o EC&I 831 foi desenvolvido em um 
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ambiente onde os membros do corpo docente são construtivamente críticos em 

relação à tecnologia, mas apoiam fortemente a inovação no ensino e na 

aprendizagem. Além disso, a justiça social é um tema integral na programação de 

nosso corpo docente, e o ensino aberto apoia filosofias semelhantes e a 

necessidade de um aprendizado mais acessível em nossas comunidades e em 

nossa sociedade em geral. Com relação à segunda preocupação, postulamos que 

um bom ensino sempre requer mais tempo. Esse ponto de vista muitas vezes não 

é bem recebido, considerando o mantra “publique ou pereça” evidente nas 

universidades contemporâneas. Se realmente abraçarmos os ideais de ensino e 

aprendizagem abertos, no entanto, as atividades de ensino, aprendizagem e 

pesquisa tornam-se cada vez mais entrelaçadas e são apoiadas de inúmeras 

maneiras por nossas redes pessoais de aprendizagem, que são ricamente 

compostas por membros da comunidade acadêmica mais ampla. Embora o 

desenvolvimento de uma PLN exija um comprometimento de tempo significativo 

inicialmente, essas perdas podem ser recuperadas rapidamente por meio de 

capacidades em rede, experiências de aprendizado aprimoradas e novas 

oportunidades. 

Muitos desenvolvimentos em torno de cursos abertos ocorreram na 

academia desde a oferta inicial do EC&I 831. Centenas de MOOC foram 

oferecidos por universidades em todo o mundo, envolvendo coletivamente 

milhões de estudantes. O modelo de sucesso comprovado utilizado no EC&I 831 

pode oferecer uma abordagem intrigante que combina aspectos tradicionais de 

um curso de pós-graduação com as possibilidades pedagógicas e a escala de redes 

humanas massivas. Para adicionar uma isenção de responsabilidade, este modelo 

é mais adequado para professores que desejam ou já começaram a desenvolver e 

moldar suas redes pessoais de aprendizagem e se tornaram experientes com 

ferramentas de redes sociais. 

Este capítulo destacou alguns dos principais processos envolvidos no 

desenvolvimento e mediação do EC&I 831. Atenção cuidadosa aos fundamentos 

teóricos do curso, uso de tecnologias emergentes e construção de rede pessoal 

garantem o sucesso deste curso para seus alunos. No entanto, é importante 

observar que, dada a constante evolução da natureza da tecnologia, este capítulo 

fornece uma fotografia deste curso em um momento específico. Assim como as 

versões anteriores do curso mudaram para refletir as mudanças no campo, 
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versões futuras terão que ser adaptadas para garantir que o curso permaneça 

relevante e atualizado. De fato, um dos aspectos simultaneamente mais 

estimulantes e desafiadores do ensino de um curso aberto é que a estrutura do 

curso não opera com base em uma fórmula estática, mas muda em resposta às 

mudanças sociais e tecnológicas. No entanto, independentemente da estrutura, 

os princípios da aprendizagem centrada nos pares, em rede e autodirigida são o 

que sustentam esses cursos e os tornam únicos e bem-sucedidos. Talvez a citação 

mais reveladora sobre o sucesso do curso venha de um aluno que escreveu: “A 

melhor parte deste curso é que ele não está terminando. Com as conexões que 

construímos, isso não precisa terminar nunca”. 
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10 O FENOMENAL MOOC: EFEITOS SOCIOCULTURAIS DE UM 

MODELO DE APRENDIZAGEM MARGINAL 

Rolin Moe 

Quatro anos depois que o curso CS 271 da Universidade de Stanford, 

ministrado pelo Dr. Sebastian Thrun, matriculou 160.000 alunos e se tornou o 

arquétipo do que a cultura popular considera um curso online aberto massivo 

(MOOC), a discussão sobre a sigla permanece ampla e heterogênea. Um MOOC, 

neste capítulo, é definido como o que Rodriguez (2012) classificou como um 

xMOOC, evoluiu para MOOC 2.0 (THRUN, 2013a), MOOC 3.0 (SANDEEN, 

2013), voltou para MOOC 2.0 (SCOTT, 2014), foi enterrado (BORDEN, 2014), 

recebeu um atestado de saúde (PRATT, 2014) e foi até mesmo expandido para 

MOOC 4.0 (SCHARMER, 2015). Tanto a abundância quanto a indecisão dos 

prognósticos significam que o MOOC é um conceito emergente que 

pesquisadores e profissionais estão lutando para entender (capítulo 1). 

Pouca atenção tem sido dada ao MOOC como uma prática emergente ou 

como um reflexo de como a sociedade conceitua e pratica a educação. O artigo de 

Lewin no The New York Times, “MOOCs, grandes cursos abertos a todos, derruba 

as paredes do campus” (2012), criou uma torrente de imprensa e publicidade. Seu 

artigo foi significativo porque: (a) equiparou os MOOC aos tipos de cursos 

desenvolvidos sob o disfarce dos cursos de Thrun, ignorando designs de MOOC 

anteriores, como os descritos nos capítulos 2 e 9; e (b) ignorou a pedagogia e a 

teoria, focando em exagero e esperança (DANIEL, 2012). Desde então, tem 

havido inúmeros debates entre acadêmicos, profissionais de educação, 

desenvolvedores e adeptos dos MOOC, argumentando a favor e contra a maneira 

como acadêmicos, profissionais e a sociedade conceituam a prática do ensino 

superior. 

Para entender melhor o impacto do fenômeno MOOC no discurso 

educacional, realizei um Estudo Delphi, reunindo vinte especialistas para discutir 

o passado, o presente e o futuro dos MOOC como um agente de mudança na 

forma como a sociedade vê e organiza a educação. Por meio de doze citações 

parafraseadas da literatura MOOC, os especialistas engajaram-se em discussões 

sobre as questões e implicações para a educação na esteira do movimento MOOC. 

As conversas que surgiram a partir deste estudo fornecem uma visão única de 
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como os especialistas veem o MOOC. Nas páginas que se seguem, relato as 

respostas de especialistas que identificaram quatro implicações culturais e sociais 

em como o fenômeno MOOC está mudando a maneira como discutimos e 

praticamos a educação. Essas respostas demonstram que o conceito e a prática 

do MOOC estão surgindo e, embora muitas dessas respostas se concentrem nos 

Estados Unidos, espero que sejam esclarecedoras para a compreensão do 

fenômeno MOOC em si. 

10.1 A Chegada do Mooc e sua Conexão com a Teoria e a Prática da 

Educação 

A discussão popular do MOOC, conforme observado pela primeira vez em 

veículos como o The New York Times (LEWIN, 2012), girou fortemente em torno 

de consagrar o modelo de aprendizagem do MOOC como uma revolução 

extremamente necessária (FRIEDMAN, 2012) e evitar a ligação com pesquisas 

existentes ou precedentes históricos em educação (WALDROP, 2013). Os 

desenvolvedores de MOOC descreveram seu trabalho como uma oportunidade 

aleatória ou um experimento ousado (RODRIGUEZ, 2012), mas não 

esclareceram a existência ou a importância do trabalho anterior. Em vez disso, os 

desenvolvedores de MOOC apontaram o ex-analista do mercado financeiro 

Salman Khan (2012), cujos vídeos no YouTube o levaram à criação do 

empreendimento educacional Khan Academy, como inspiração. O próprio Khan 

optou por não vincular suas influências a pesquisas educacionais anteriores ou 

teorias históricas, optando por se referir a seu envolvimento educacional como 

baseado na intuição (KHAN, 2012). Como resultado, o MOOC surgiu como um 

evento a-histórico, um modelo de aprendizagem cujos sucessos são conquistados, 

mas cujos fracassos devem ser considerados dores de crescimento (BADY, 2013). 

A atitude revolucionária dos desenvolvedores e adeptos dos MOOC nos 

primeiros dias do fenômeno levou a um refrão comum apresentado como fato à 

luz do modelo de aprendizagem: os MOOC forneceriam a educação da mais alta 

qualidade com os melhores professores do mundo (FRIEDMAN, 2012), 

reduziriam o custo da educação e, ao mesmo tempo, melhorariam a experiência 

e os resultados dos alunos (THRUN, 2013a, 2013b). A partir dessa perspectiva, 

os recursos do MOOC permitiriam sua adoção em campi e comunidades, 
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tornando alguns cursos universitários obsoletos e liberando não apenas o 

dinheiro dos alunos, mas também os fundos institucionais (FERENSTEIN, 2013). 

Thrun chegou a afirmar que, no futuro, só seriam necessárias dez universidades, 

compostas por professores de primeira linha como atores-produtores, criando e 

distribuindo ensino superior (LECKART, 2013). 

Muitos desses comentários foram denunciados por pesquisadores e 

profissionais da educação (BADY, 2013). Entretanto, tal denúncia não recebeu a 

mesma atenção que os anunciados impactos positivos do MOOC. Embora o 

MOOC possa ser amado e odiado em discussões educacionais baseadas em 

pesquisas, a discussão popular sobre MOOC continua a crescer e se adaptar sem 

uma forte contribuição de vozes educacionais críticas. 

10.2 Metodologia 

O protocolo de pesquisa usado para este estudo foi o método Delphi, um 

projeto de pesquisa criado para fornecer um espaço para especialistas da área 

discutirem questões envolvendo um tópico central e estimular feedback uns dos 

outros, prevendo resultados potenciais e, em alguns casos, alcançando consenso 

(LINSTONE; TUROFF, 2002). Em um estudo Delphi, especialistas protegidos 

por sigilo discutem um tema por meio de um instrumento definido, reagindo ao 

instrumento ao longo de três rodadas, com suas respostas levando em 

consideração as respostas das outras pessoas ao longo de rodadas subsequentes. 

Os estudos Delphi são projetados para ajudar a avaliar o impacto de um 

fenômeno recente e, embora muitos busquem obter consenso e perspectivas 

futuras em potencial, seu papel como um padrão para discussão é amplamente 

aceito (LINSTONE; TUROFF, 2002). O método Delphi foi usado para este estudo 

porque o MOOC é tanto uma prática como uma tecnologia emergente da qual 

pouco se sabe (capítulo 1). O painel Delphi consistia em doze homens e oito 

mulheres e era composto por quatro componentes de cada categoria: professores 

de MOOC, desenvolvedores de MOOC, acadêmicos de educação online e/ou a 

distância, jornalistas e autores que publicaram extensivamente sobre o MOOC e 

vozes políticas/governamentais envolvidas no discurso do MOOC. 
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10.3 Discussão 

Quatro questões surgiram no estudo Delphi. 

10.3.1 Uma batalha entre a Ciência da Computação e a Teoria Educacional 

Em uma apresentação de 2013 para educadores internacionais, Sebastian 

Thrun comentou que o aprendizado online era um campo desprovido de 

especialização, baseado em anedotas e resultados empíricos de amostras 

pequenas, mas não fundamentado no que ele chamou de “big data” 

(ALEXANDER, 2013). Essa linha de pensamento, embora questionada e 

subsequentemente refutada por pesquisadores em educação (SIEMENS, 2013a), 

era evidente no discurso inicial do MOOC. A ascensão dos MOOC veio com uma 

lente a-histórica que afirmava que o modelo de aprendizagem era único e 

pioneiro. Para avaliar a resposta de especialistas a essa lente, a citação de Thrun 

foi parafraseada para o estudo Delphi. 

Na primeira rodada do estudo, os vinte especialistas não conseguiram 

chegar a um consenso sobre se a educação online era ou não um campo com 

história e especialização. Apesar de a área ter mais de cinquenta anos de história 

(GARRISON, 2009), vinte e cinco dos quais incluem educação a distância 

baseada em telecomunicações (NIPPER, 1989), os especialistas em MOOC não 

conseguiram chegar a um acordo sobre se o campo que os tornava especialistas 

para o estudo Delphi era, na verdade, um campo de especialistas e de história. As 

respostas daqueles que discordaram da declaração de Thrun foram fortes, e 

ganhou consenso negativo para a Rodada 2. No entanto, as declarações da 

Rodada 1 concordando com a afirmação de Thrun focaram na falta de modelos 

baseados em dados quantitativos para educação online. 

Desde 2011, aqueles na vanguarda do desenvolvimento dos MOOC 

vincularam suas estruturas a fenômenos tecnológicos recentes, como a Khan 

Academy (VANDERBILT, 2012), ou evitaram fazer qualquer vínculo com a 

história da educação (KOLLER, 2013). Estudos recentes vincularam o 

conhecimento em inteligência artificial e aprendizado de máquina dos principais 

desenvolvedores de MOOC aos princípios cognitivos na base de suas disciplinas 

acadêmicas e, por sua vez, estenderam à forma como essas estruturas se fundem 
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com a literatura existente sobre teoria de aprendizagem (STANTON; 

HARKNESS, 2014). 

Tais desenvolvimentos podem ser ideais se, como Marvin Minsky (1979) 

colocou, o cérebro passa a ser uma máquina de carne. A evolução da psicologia 

educacional, gerações distante do início das teorias da cognição nas décadas de 

1960 e 1970, tornou a teoria da aprendizagem cognitiva arcaica (SIEMENS, 

2013a). Embora a teoria cognitiva continue popular na ciência da computação e 

entre alguns educadores, o trabalho de psicólogos educacionais e cientistas 

sociais identificou os limites da teoria da aprendizagem cognitiva ao usar seus 

pontos fortes para criar teorias de aprendizagem (capítulo 3). Um retorno teórico 

às ideias de aprendizagem cognitiva cria uma brecha no campo da pesquisa 

educacional, onde um foco no fenômeno MOOC como um modelo de 

aprendizagem dá prioridade às teorias de inteligência artificial sobre a 

aprendizagem, um campo separado da maioria das teorias psicológicas dos 

últimos trinta anos. Além disso, a atitude a-histórica do movimento MOOC 

invalida implicitamente a pesquisa educacional anterior, descartando iniciativas 

anteriores e ignorando lições valiosas. 

A rejeição da educação como um campo de estudo e subsequente readoção 

da teoria da aprendizagem cognitiva já ganhou destaque nos debates de políticas 

públicas. O governador da Califórnia, Jerry Brown, que como governador é um 

diretor ex officio do sistema da Universidade da Califórnia, recentemente 

promoveu a adoção de cursos universitários projetados para funcionar sem 

professor ou equipe docente: 

Se esta universidade pode sondar “buracos negros”, disse ele, “alguém 
não pode criar um curso – espanhol, cálculo, seja o que for – totalmente 
online? Isso me parece menos complicado do que aquele telescópio de 
que você estava falando”, referindo-se a um item anterior da agenda. 

Depois de receber a resposta da reitora da UC, Aimée Dorr, que fez a 
apresentação, que os alunos são “menos felizes e menos engajados” sem 
interação humana, Brown disse que essas medições eram muito fracas 
e ele queria resultados empíricos (KOSEFF, 2014, para. 3). 

Este desenvolvimento não é novidade. O estado da Califórnia se envolveu 

em uma série de iniciativas políticas pesadas em termos cognitivos (como a 

elaboração da legislação estadual SB520 destinada a promover e encorajar o 

desenvolvimento e a implementação de cursos de nível fundamental e médio 

escaláveis). O que é único nas citações acima é o desejo do governador Brown de 

remover totalmente o elemento humano dos cursos, demonstrado por meio da 
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crença de que tal esforço seria mais fácil do que iniciativas científicas como um 

telescópio na astronomia, bem como o desejo de medir a eficácia por meio de 

análise de aprendizagem, em vez do que Brown alude como medições 

educacionais fracas. Essas e outras discussões recentes de políticas públicas, em 

conjunto com os especialistas do estudo Delphi que chegaram a um consenso 

sobre a crença de que o MOOC poderia fornecer soluções para problemas de 

educação por meio de mineração de dados, mostram uma mudança social em 

direção à análise da aprendizagem como dado preferencial para políticas de 

educação, derivado de modelos cognitivos de aprendizagem. 

Apesar da rica história da educação como uma disciplina acadêmica e 

campo de pesquisa, a discussão educacional e o movimento político em todo o 

fenômeno MOOC foram amplamente impulsionados por vozes externas, por 

indivíduos que celebraram sua falta de conhecimento teórico e pedagógico dentro 

da disciplina de educação (por exemplo, KHAN, 2012). Nesse contexto, a falta de 

consenso imediato sobre a citação de Thrun faz sentido, já que os espaços sociais 

onde a educação foi debatida apagaram a especialização e a substituíram por 

recém-chegados à educação com uma visão cognitiva de mundo e dependente de 

uma marca específica de dados quantitativos para solidificar suas lentes teóricas. 

10.3.2 Educadores não entram em consenso sobre o propósito do ensino 

superior 

A seguinte citação de um entrevistado do estudo revela um conflito 

crescente no ensino superior: 

Blá, blá, blá, professor titular de humanidades hipócrita. Explique-me 
como você ocupa uma posição moral elevada quando seus alunos se 
graduam com dívidas de $30.000 e não têm habilidades negociáveis. 

A superestrutura do ensino superior tem sido incapaz de criar e se alinhar 

com um propósito uniforme de porque os cidadãos devem se envolver no ensino 

superior. Essa incapacidade, em conjunto com o aumento do custo de frequentá-

lo, levou a uma reação política e cultural contra o ensino superior tradicional. 

Autores do ensino superior (BENNETT; WILEZOL, 2013; KAMANETZ, 2010) 

têm defendido que os indivíduos ingressem na força de trabalho e/ou se tornem 

empresários em vez de se matricularem em uma instituição de ensino superior. 

Esse sentimento ganhou força política. Em um discurso destinado a promover a 
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política de educação, o presidente Barack Obama pediu que mais jovens se 

envolvessem em habilidades e ofícios de manufatura em vez da faculdade, 

referindo os ganhos de um comerciante como superiores a uma pessoa com um 

diploma em história da arte (HORSLEY, 2014). 

A mídia e a política de afastamento da faculdade não foram prontamente 

adotadas pelos alunos ou famílias. Um estudo recente sobre as atitudes em 

relação ao objetivo do ensino superior verifica uma desconexão entre os políticos 

que clamam por habilidades de trabalho e disciplinas STEM, e os cidadãos que 

veem a faculdade como um espaço para desenvolver habilidades mais amplas que 

fornecem uma base para a preparação da força de trabalho (LEDERMAN, 2014). 

As crenças sociais podem ser devido à noção de longa data de que uma educação 

universitária é uma passagem para a classe média (CARNEVALE, 2012), 

enquanto os políticos poderiam ver a erosão da classe média como um motivo 

para se concentrar em ofícios e habilidades, seja em um ambiente universitário 

ou fora da academia (LEBLANC, 2013). 

À medida que as mensalidades e as despesas continuam a aumentar, a 

economia terá um papel cada vez maior na tomada de decisão de um indivíduo 

sobre mais educação e escolhas de carreira. Embora nenhum economista preveja 

que os custos do ensino superior irão diminuir, existem várias estratégias de 

intervenção sendo discutidas. Em 2014, os legisladores do Oregon e do Tennessee 

propuseram dois anos de aulas gratuitas para alunos matriculados em uma 

Faculdade estadual. No Oregon, o custo da mensalidade seria então reembolsado 

por meio dos ganhos futuros dos formandos (COOPER, 2014). No Tennessee, as 

mensalidades seriam pagas pelo estado depois que todas as outras opções de 

ajuda financeira fossem esgotadas. Ao apoiar a iniciativa, o vice-presidente sênior 

da American Association of Community Colleges, David Baime, observou: 

“Muitos dos empregos em nossa economia hoje em dia não exigem um diploma 

de quatro anos. Um diploma de tecnólogo, um diploma de dois anos ou mesmo, 

em alguns casos, um certificado de um ano... dá às pessoas empregos muito bons” 

(FOXNEWS.COM, 2014). A falta de visão e articulação sobre a importância de 

um diploma universitário de uma instituição pós-secundária tem permitido que 

as vozes das habilidades e competências ganhem espaço no debate 

(VELETSIANOS, 2014), e sem uma visão clara ou intervenção financeira do 

governo, a decisão se tornará mais difícil à medida que os custos aumentam. 
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Imaginar o ensino superior como um espaço projetado para o 

desenvolvimento de competências profissionais que criam oportunidades de 

emprego marca uma mudança histórica no que a sociedade considera o propósito 

do ensino superior. Os defensores da educação que enfatizam o emprego 

remunerado enfatizam a necessidade de empregabilidade na sociedade em 

evolução de hoje (THRUN, 2013b). Clay Shirky utilizou um argumento histórico 

para promover essa ideologia, classificando o crescimento das iniciativas de 

educação com base no governo federal entre a Segunda Guerra Mundial e a Era 

dos Direitos Civis como a “Idade de Ouro da Educação”, algo que era 

insustentável e já se foi há quarenta anos e, portanto, deve ser vista como uma 

aberração e não a base para julgar as políticas e iniciativas de educação (SHIRKY, 

2014). 

A crítica de Shirky tem precisão factual, mas sua lente falha em dar conta 

do impulso histórico por trás do propósito da educação (WAGONER, 2004). O 

objetivo do ensino superior desde meados do século XVIII tem sido produzir uma 

cidadania inteligente, vibrante e crítica, e definir as iniciativas políticas históricas 

como uma insustentável era do ouro, em vez do resultado inevitável de mais de 

200 anos de pensamento filosófico e cultural, abstrai a política de sua história e 

contexto. Esse pensamento de Shirky oferece uma oportunidade de defender 

iniciativas que diminuem a importância da educação, ao considerá-las de longo 

alcance, e não de expectativa de progresso histórico. 

10.3.3 A economia terá um papel cada vez maior no desenvolvimento do 

ensino superior 

O papel da economia no fenômeno MOOC foi altamente evidente através 

da maioria das sugestões do estudo Delphi. As discussões observaram o aumento 

do custo do ensino superior, a incapacidade dos governos estadual ou federal de 

compensar esses custos e o valor de um diploma em relação ao seu custo 

financeiro para o aluno. Muitos especialistas optaram por defender o 

pragmatismo no desenvolvimento de soluções para lidar com a dívida dos alunos, 

em vez de envolver a economia de uma maneira diferente, vendo o cenário 

existente de custos crescentes e subsídios decrescentes como indicativo do futuro. 
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Um ponto de concordância econômica no estudo Delphi foi o custo de 

produção de um MOOC. Os participantes discutiram os custos monetários de 

tempo e trabalho para criar um MOOC, bem como o comprometimento de tempo 

da equipe de ensino para mediar a primeira semana de um MOOC. Outros 

aprofundaram essa discussão estimando o ponto em que um MOOC pode gerar 

lucro: entre sua quarta e quinta versão, “mesmo que a previsão mais terrível de 

sobrecarga de tempo aqui seja verdadeira, um aumento de 4x no tempo para uma 

versão de um curso se traduz em um curso reduzindo a necessidade de recursos 

humanos a partir do 5º semestre”. Isso deixa a questão de quem pagará pelas 

versões iniciais desses cursos. Muito desse dinheiro veio de capital de risco ou 

dotação institucional: no segundo trimestre de 2015, o Coursera levantou $49,5 

milhões em capital de risco (BILLINGS, 2015), fazendo com que o investimento 

total de capital de risco em tecnologia educacional fosse pouco menos de $600 

milhões, quase tanto quanto foi investido durante todo o ano de 2014. Enquanto 

a conversa continua sobre como esses investimentos serão pagos, a história do 

capital de risco por meio da Udacity mostra um desejo das empresas de capital de 

risco em recuperar seu investimento (GARG, 2013). 

Além de faixas de assinatura e preços baseados em níveis, os provedores 

comerciais de MOOC estão ganhando dinheiro com instituições de ensino 

superior, tanto aquelas para as quais trabalham quanto aquelas que solicitam seu 

conteúdo. Kolowich (2013) detalha a relação entre a edX e suas duas bases de 

clientes institucionais: escolas que colaboram para construir cursos edX e escolas 

que solicitam cursos edX para seu uso: 

A edX oferece aos seus afiliados universitários a escolha de dois 
modelos de parceria. Ambos os modelos dão às universidades a 
oportunidade de ganhar dinheiro com seus MOOC edX - mas somente 
depois que a edX for paga. 

...Assim que um curso self-service entrar no ar no site da edX, a edX 
coletará os primeiros $50.000 gerados pelo curso, ou $10.000 para 
cada repetição do curso. A organização e a universidade parceira 
obterão, cada um, 50 por cento de todas as receitas além desse limite. 

O segundo modelo, denominado “modelo apoiado pela edX”, coloca a 
organização no papel de consultor e parceiro de design, oferecendo 
“assistência de produção” às universidades para seus MOOC. A 
organização cobra uma taxa básica de $250.000 para cada novo curso, 
mais $50.000 para cada vez que um curso é oferecido por um período 
adicional, de acordo com o contrato padrão. 

Embora o modelo apoiado pela edX exija dinheiro adiantado, os 
retornos potenciais para a universidade são altos se um curso acabar 
rendendo dinheiro (parágrafo 6). 
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O exemplo discutido no estudo Delphi foi a parceria da edX com o sistema 

da California State University e da San Jose State University em particular 

(CHEAL, 2013), uma escola com problemas orçamentários tão graves na época, 

que buscava fazer $16 milhões em cortes orçamentários entre o semestre do 

outono de 2013 e primavera de 2014, notificando os chefes de departamento 

sobre a mudança apenas algumas semanas antes do final do semestre (MURPHY, 

2013). O sistema da California State University subsidia publicamente 

instituições de ensino, mas uma escola que busca cortar US $16 milhões de seu 

orçamento terceirizou uma parte de seus acadêmicos para a edX, com sede em 

Massachusetts, para currículo e conteúdo do curso, e quase US $28 milhões em 

fundos de tecnologia educacional não contestados foram gastos em programas e 

iniciativas que ainda não beneficiaram os alunos (MURPHY, 2014). Embora o 

estudo Delphi não tenha conseguido chegar a um consenso sobre se a instituição 

de ensino é um bem público ou não, a economia de seu subsídio público é uma 

parte decrescente tanto das mensalidades dos alunos quanto da discussão social. 

10.3.4 Discordância sobre as definições de termos da educação 

O painel de especialistas Delphi encontrou uma série de dificuldades para 

encontrar definições concordantes para termos de educação e pesquisa. Nas três 

rodadas de discussão, termos como dados, aberto, aluno, pedagogia, 

personalização, suficiente e educação online foram usados de maneiras 

divergentes para descrever variáveis ou fenômenos semelhantes. Historicamente, 

alguns argumentaram que tal discordância deriva da educação como uma 

profissão em movimento baseada no meio sociocultural da época (HARVEY, 

2005), então as definições fora da disciplina primária de um educador seriam 

mais negociadas do que aquelas dentro de um campo de estudo. No entanto, os 

especialistas convergiram rapidamente para definições de termos tecnológicos e 

de negócios usados no estudo, como tecnologia disruptiva e análise de 

aprendizagem. 

Encontrar espaços de concordância ou discordância pressupõe o 

estabelecimento de regras e parâmetros para uma conversa. O estudo Delphi foi 

desenhado para criar um espaço para vários especialistas associados ao fenômeno 

MOOC discutirem livremente o impacto social, histórico, político e educacional, 
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o futuro do MOOC e do ensino superior. Este é o método tradicional para um 

estudo Delphi: especialistas em um assunto têm um espaço para discutir um 

fenômeno crescente com outros especialistas, e o design do painel mitiga os níveis 

de especialização para que a conversa possa começar em um alto nível 

(LINSTONE; TUROFF, 2002). Os especialistas escolhidos para este estudo 

Delphi eram estudiosos e profissionais influentes ligados aos MOOC, mas as 

várias definições fornecidas por especialistas lutando com os tópicos e as 

solicitações criaram um espaço onde a conversa era dedicada a reforçar conceitos 

errôneos de vocabulário em vez de debater os tópicos. É possível, entretanto, que 

os problemas com a terminologia fossem, na verdade, explorações e negociações 

de um fenômeno emergente mal compreendido. 

Para que a educação online permaneça um campo viável para explorar o 

MOOC, o campo deve concordar em termos tão básicos como dados, aberto e 

aluno, bem como tópicos complexos como pedagogia, personalização e 

emergência. 

10.4 Conclusão 

Embora a velocidade com que o fenômeno MOOC ganhou força nas 

conversas educacionais fosse sem precedentes, muitos críticos e educadores 

esperavam que o MOOC seguisse a trajetória de ondas anteriores de tecnologia 

educacional (WATTERS, 2012). Esses argumentos costumam citar iniciativas 

online do passado com respaldo institucional que falharam ou o Hype Cycle da 

empresa Gartner (NEAL, 2013) para justificar razoavelmente a empolgação e, ao 

mesmo tempo, a crença de que a tecnologia não pode atender às expectativas. 

Para esses críticos e educadores, o fenômeno MOOC é mais um exemplo de 

organizações e empresas com uma compreensão limitada de educação e 

pedagogia que não fornecem soluções adequadas. 

É importante considerar as falhas de esforços anteriores da educação 

online e as reformas subsequentes como parte do fenômeno MOOC. O fenômeno 

MOOC nascido do CS 271 inclui universidades de elite, organizações 

multinacionais, mídia de notícias, políticas públicas, comércio e capital de risco. 

Embora os educadores possam ver o MOOC sob crescente análise como um 

modelo de aprendizagem, sua pegada na sociedade e na política continua a 
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crescer, lançando uma nova realidade para a aprendizagem online que parece não 

estar familiarizada com o passado da área. 

Os resultados do estudo Delphi mostram um interesse em usar os MOOC, 

bem como outras tecnologias e formatos de dados para oferecer oportunidades 

diferentes e potencialmente melhores de aprendizagem, mas também mostram 

uma reticência em abordar o tema da educação de uma forma sociocultural, em 

vez disso focando em abstrair a instituição de ensino superior da sociedade e 

tentar localizar o progresso. O ensino superior tem sido uma interseção de várias 

partes interessadas com diferentes entendimentos da história e da pesquisa na 

educação, e as partes interessadas do MOOC, novas nos aspectos históricos e 

baseados em pesquisa da disciplina, deram passos em falso e encontraram 

lacunas de conhecimento consistentes com versões anteriores de tecnologia 

educacional e solucionismo educacional. Entretanto, os empreendimentos 

anteriores não foram apoiados de fora por uma rede de poder e influência. Isso 

permitiu que o MOOC desfrutasse de um aumento sem precedentes em 

notoriedade e popularidade, apesar de nenhum efeito positivo baseado em 

pesquisas no sistema de ensino superior falido que pretende consertar. 

Onde o MOOC tem sido bem-sucedido é em moldar o debate e definir 

parâmetros de discussão fora da estrutura tradicional do ensino superior: 

redefinir o vernáculo da educação existente e, ao mesmo tempo, estabelecer 

novos termos para o campo, oferecendo a aprendizagem cognitiva como o ponto 

focal da teoria da aprendizagem, com foco na discussão não estrutural do MOOC 

sobre a economia e, assim, definir a educação como um produto e um bem 

privado, e rotular o propósito da educação como o desenvolvimento de carreiras 

e habilidades. Nessa perspectiva, o sucesso do MOOC tem menos a ver com a 

conclusão do curso e mais com a renegociação da maneira como a sociedade fala 

sobre educação. São essas conversas que continuarão a ditar o curso da prática e 

da política do ensino superior, ao invés das complexidades do modelo de 

aprendizagem. 
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11 TECNOLOGIAS BASEADAS EM ARTES CRIAM COMUNIDADE EM 

CURSOS ONLINE 

Beth Perry e Margaret Edwards 

Como educadores e designers de aprendizagem podem aumentar o senso 

de comunidade em cursos online? Educadores online exemplares empregam 

tecnologias e práticas emergentes que otimizam a interação significativa, 

facilitando uma experiência social contínua para ajudar a criar uma comunidade 

(PERRY; JANZEN; EDWARDS, 2012). Em nossa experiência, muitas estratégias 

pedagógicas que facilitam essa cultura de comunidade compartilham um aspecto: 

são baseadas na arte. As abordagens baseadas na arte incluem elementos 

literários, visuais, musicais ou dramáticos. Nós rotulamos essas Tecnologias 

Pedagógicas Artísticas (TPA). As TPA se distinguem das tecnologias online 

tradicionais em parte por sua ênfase na estética e sua ligação com a criatividade. 

Como as TPA incentivam a interação, criam presença social e facilitam uma 

cultura de comunidade no meio educacional online? A Teoria do 

Desenvolvimento Social (TDS) de Vygotsky (1978) e a Perspectiva Quântica de 

Aprendizagem de Janzen, Perry e Edwards (2012a) fornecem algumas pistas 

sobre os efeitos das TPA. Além disso, mudanças filosóficas, teóricas e pedagógicas 

influenciam o desenvolvimento, a adoção e o uso das TPA e precisam ser 

consideradas por educadores e designers de aprendizagem que podem utilizá-las 

para facilitar a construção de comunidades online. 

Os avanços na tecnologia da Internet continuam a mudar as perspectivas 

sociais e pedagógicas da aprendizagem online (PAMUK, 2012). Muitos 

educadores online mudaram filosoficamente do objetivismo para o 

construtivismo, teoricamente do behaviorismo para visões sociocognitivas da 

educação e pedagogicamente do apoio à instrução direta para a promoção da 

aprendizagem interativa (BERTIN; NANCY-COMBES, 2012; capítulo 3). Há uma 

mudança da pedagogia centrada no professor para pedagogias mais 

personalizadas, sociais e participativas que enfatizam a comunidade na sala de 

aula online pós-secundária (SUN, 2011; MCLOUGHLIN; LEE, 2010; capítulo 9). 

Frequentemente, o objetivo é a aprendizagem transformadora (MAYES; KU; 

AKARASRIWORN; LUEBECK; KORKMAZ, 2011). 
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As discussões a respeito dos fundamentos teóricos das técnicas de TPA e 

os fatores que influenciam seu desenvolvimento e implementação permanecem 

esparsas. A literatura publicada sobre estratégias de ensino online geralmente se 

concentra em práticas pedagógicas, como encontros mediados por computador 

(BARAN; CORREIA, 2014; MAYES et al., 2011). Outra literatura relevante 

centra-se em tecnologias emergentes em um nível macro, descrevendo como as 

tecnologias digitais podem apoiar a pedagogia e criar inovação (ALDOSEMANI; 

SHEPHERD, 2014; ANDERSEN; PONTI, 2014; LI; VERMA; SKEVI; 

ZUFFEREY; BLOM; DILLENBOURG, 2014). Em contraste, este capítulo enfoca 

TPA como uma tecnologia emergente em um nível micro, conforme examinamos 

estratégias pedagógicas específicas para melhorar a interação, facilitar uma 

experiência social compartilhada e criar uma cultura de comunidade em aulas 

online. 

11.1 Fundamentos 

Educadores online exemplares infundem um senso de presença nas aulas 

que ministram (JANZEN; PERRY; EDWARDS, 2012). Essa sensação de presença 

é criada e transmitida por meio da incorporação de estratégias interativas de 

ensino TPA, como Photovoice, centros reflexivos virtuais e acolchoado conceitual 

(PERRY; EDWARDS, 2010). Estudos descobriram que essas TPA ajudam a 

estimular a interação entre alunos e professores, entre os próprios alunos e entre 

alunos e materiais do curso. O resultado de tais interações é o aprimoramento da 

experiência da presença social na aula virtual, criando o que rotulamos de 

“cultura de comunidade” (PERRY; EDWARDS, 2010). Experiências repetidas de 

uma presença compartilhada autêntica ajudam a estabelecer valores, normas e 

crenças compartilhadas para uma cultura coletiva na aula online. 

Uma grande quantidade de literatura apoia a importância da interação, 

presença social e comunidade na educação online (KANG; IM, 2013; HUAHUI; 

SULLIVAN; MELLENIUS, 2014; YUAN; KIM, 2104). Em seu trabalho 

fundamental, Moore (1989) definiu a interação na educação online como aluno-

conteúdo, aluno-aluno ou uma troca entre aluno-professor. Outros adicionaram 

a interação entre o aluno e ele mesmo (ORNELLES, 2007), e entre o aluno e 

tecnologia (PAUL; COCHRAN, 2013). No capítulo 3 deste livro, Anderson 
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expandiu ainda mais a noção de interação para incluir indivíduos, tecnologia e 

conteúdo. Os resultados positivos da interação em cursos online incluem 

criatividade e colaboração (HENDRY; TOMITSCH, 2014), aumento do 

pensamento de ordem superior e retenção (PECKA; KOTCHERLAKOTA; 

BERGER, 2014), aumento da motivação do aluno e sucesso acadêmico 

(HAWKINS; GRAHAM; SUDWEEKS; BARBOUR, 2013). 

A presença social é a capacidade de alunos e professores de projetar suas 

características pessoais na aula online, apresentando-se assim como “pessoas 

reais” (ROURKE et al., 2000). O valor da presença social para o ensino e a 

aprendizagem online eficazes é comumente destacado. Por exemplo, a presença 

social é a pedra angular do amplamente apoiado Modelo de Comunidade de 

Investigação (ROURKE et al., 2000). As consequências positivas da presença 

social no ambiente de aprendizagem online são muitas, como a promoção de um 

sentido de cuidado e pertencimento (PLANTE; ASSELIN, 2014), a criação de um 

ambiente caloroso e colegial que incentiva a participação e colaboração 

(HUAHUI; SULLIVAN; MELLENIUS, 2014), e o desenvolvimento da qualidade 

crescente da presença cognitiva e do pensamento de ordem superior (LEE, 2014). 

No entanto, Kehrwald (2008) e Lowenthal (2009) alertaram que, apesar do 

consenso entre os pesquisadores de que a presença social é um elemento-chave 

para o ensino e a aprendizagem online eficazes, um entendimento compartilhado 

da presença social permanece indefinido. 

A sala de aula online eficaz é um ambiente social que representa os valores 

da comunidade, como a troca de crenças e ideias (PLANTE; ASSELIN, 2014). 

Definimos comunidade como cultura compartilhada na sala de aula online, 

incluindo valores, normas e crenças compartilhados (PERRY; EDWARDS, 2010). 

Outros definiram comunidade como uma sala de aula em que o conhecimento é 

construído mutuamente (CHANG, 2012). A criação de uma comunidade de 

aprendizagem online serve como base para um ambiente de aprendizagem de 

sucesso (CHANG, 2012). Os alunos em uma comunidade são capazes de extrair 

significado de suas experiências de aprendizagem (ZIEGLER; PAULUS; 

WOODSIDE, 2014), são encorajados a colaborar e fornecer reflexão sobre sua 

aprendizagem (HOLMES, 2013), são alunos mais produtivos (MEYER, 2014), e 

têm um sentimento de pertencimento ou sentimento de isolamento reduzido que 

podem melhorar a qualidade da sua aprendizagem (PHELAN, 2012). Moisey, 
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Neu e Cleveland-Innes (2008) encontraram correlações positivas significativas 

entre a satisfação dos alunos com seus cursos e programas e os níveis de senso de 

coesão da comunidade. 

Para facilitar os objetivos de maior interação, presença social e 

comunidade em ambientes de aprendizagem online, Hawks (2014) preconizou 

mudanças pedagógicas e afirmou que novos modelos de educação online devem 

ser considerados. Outros concordaram. Hou (2012) argumentou que estratégias 

inovadoras, como o desempenho de papéis online, são necessários para ajudar os 

alunos a atingir um nível mais profundo de interação e habilidades cognitivas 

mais elevadas; e Mayne e Qiang (2011) sugeriram que e-mails pessoais de 

professores e a presença de um fórum de discussão informal, como uma 

“cafeteria”, eram estratégias eficazes para aumentar a interação e a presença 

social. 

Além desses exemplos, no entanto, a pesquisa sobre o desenvolvimento de 

estratégias instrucionais e o design de materiais do curso para uma aprendizagem 

online eficaz permanece limitada. Os educadores são deixados para criar 

tecnologias de ensino interativas para atingir esses objetivos, mas a literatura 

sugere que muitas vezes não são bem-sucedidos (ALLEN; SEAMAN, 2012). 

Ashbaugh (2013, p. 97) relatou que a abundância atual de “cursos online menos 

que excelentes ameaça minar o valor das oportunidades educacionais oferecidas 

pela Internet”. Ashbaugh (2013) concluiu que houve avanços nas tecnologias 

instrucionais. No entanto, as pedagogias online carecem de qualidade e não 

conseguem melhorar a aprendizagem. Frequentemente, as estratégias de ensino 

são desenvolvidas e utilizadas sem serem primeiro submetidas a uma avaliação 

rigorosa baseada em pesquisas. 

Em resumo, interação, presença social e comunidade são amplamente 

aceitas como importantes para o ensino e a aprendizagem online eficazes. A 

interação e a presença social estão ligadas à criação de um senso de comunidade 

online em ambientes educacionais. Os educadores muitas vezes não têm 

orientação baseada em evidências sobre quais tecnologias de ensino ajudarão a 

facilitar esses objetivos. As tecnologias pedagógicas artísticas parecem ajudar a 

alcançar esses resultados em salas de aula pós-secundárias online. 
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11.2 Descrição e Definição de Tecnologias Pedagógicas Artísticas 

Os professores online precisam desenvolver, implementar e avaliar 

tecnologias de ensino novas e criativas para maximizar a interação, a presença 

social e a comunidade online. Nossa equipe publicou descobertas relacionadas a 

três dessas tecnologias de ensino (Photovoice, centros reflexivos virtuais e 

acolchoado conceitual) demonstrando resultados educacionais positivos 

(PERRY; EDWARDS, 2005). Especificamente, alunos e professores relataram 

que suas salas de aula virtuais eram ambientes de aprendizagem eficazes, em 

parte devido à inclusão dessas tecnologias de ensino (PERRY; EDWARDS, 2005). 

Os alunos relataram se beneficiar com o senso de comunidade que surgiu quando 

participaram dessas atividades de aprendizagem. Uma descoberta de nossos 

estudos preliminares que requer uma análise mais aprofundada é a ligação entre 

Photovoice, centros reflexivos virtuais e estratégias de ensino de acolchoado 

conceitual – todos eles são baseados nas artes (artes visuais e teatro). Por que as 

abordagens artísticas, que valorizam tanto a estética quanto a razão (MAGUIRE; 

DONOVAN; MISHOOK; GAILLANDE; GARCIA, 2012), parecem facilitar a 

comunidade na aula online? 

O valor das artes foi reconhecido na educação presencial. Especificamente, 

arte, fotografia, literatura, poesia, música e drama foram relatados como 

contribuindo positivamente para a experiência educacional em sala de aula 

presencial, estimulando a reflexão, melhorando o intelecto, promovendo a 

criatividade e ajudando a alcançar objetivos afetivos (LOGSDON, 2013; 

TURKETO; SMITH, 2014). No entanto, essas afirmações sobre o valor das 

estratégias de ensino baseadas na arte são principalmente anedóticas. 

A tradução da pedagogia baseada na arte para a sala de aula online parece 

ser uma ideia não testada. Brown et al. (2008, p. 283) declararam a necessidade 

de mudar de pedagogias online estabelecidas que não satisfazem mais o aluno de 

hoje e “desenvolver e implementar pedagogias interpretativas alternativas”. As 

TPA representam tais práticas pedagógicas. 

Uma pesquisa recente conduzida por Perry e Edwards (2012) explorou 

como as TPA influenciaram os ambientes de aprendizagem online pós-

secundários e a aprendizagem dos alunos. Elas ajudaram a fornecer um meio real 

e autêntico para que professores e alunos se envolvessem uns com os outros, com 
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a tecnologia e com o conteúdo educacional (JANZEN; PERRY; EDWARDS, 2011); 

criaram ambientes de aprendizagem convidativos; iniciaram, sustentaram e 

aprimoraram a interação entre alunos e professores; e ajudaram a desenvolver a 

comunidade (PERRY; EDWARDS, 2012). Além disso, as TPA estimularam o 

pensamento criativo, capturaram a atenção do aluno, ampliaram a aplicação do 

conteúdo do curso, contribuíram para resultados de aprendizagem positivos e 

ajudaram a desenvolver um senso de realização profissional para os professores 

(PERRY; EDWARDS, 2010). Elas também contribuíram para os alunos 

estabelecerem um senso de identidade de grupo, apoiaram o envolvimento no 

curso, aprimoraram o ambiente de aprendizagem e desenvolveram a conexão 

social (PERRY; DALTON; EDWARDS, 2009). Por fim, os alunos relataram uma 

influência positiva não apenas nas interações do curso, mas também em seu senso 

de comunidade, bem como um maior conforto no ambiente educacional. Eles 

observaram que as TPA os ajudaram a conhecer a si mesmos, aos colegas e aos 

professores (EDWARDS; PERRY; JANZEN; MENZIES, 2012). 

11.2.1 Photovoice 

Wang e Burris (1997) desenvolveram o Photovoice como uma metodologia 

de pesquisa de ação participativa. Perry (2006) transformou essa metodologia de 

pesquisa em uma tecnologia de ensino online interativa, que envolve o professor 

postar uma imagem digital e uma pergunta reflexiva no início de cada unidade do 

curso. Com esta plataforma, os alunos são incentivados a discutir a questão em 

um fórum específico. O Photovoice não é avaliado para nota e opcional. 

Os resultados positivos incluíram o incentivo ao envolvimento e interesse 

no conteúdo do curso, tornando o ambiente de aprendizagem mais atraente, 

criativo e interessante, e facilitando o desenvolvimento da coesão social (PERRY 

et al., 2008). 

11.2.2 Centros reflexivos virtuais 

Um exemplo de TPA que envolve o elemento artístico do drama é o centro 

reflexivo virtual (RONALDSON, 2004). Os centros reflexivos virtuais são 

exercícios de simulação de papéis que são relatados para aprimorar o pensamento 

crítico e promover a presença social online (RONALDSON, 2004). 
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Cubbon (2014) usou centros reflexivos virtuais em um curso de graduação 

online para alunos de prática avançada de enfermagem. Por meio de atribuições 

aleatórias de alunos para uma função de paciente ou enfermeira, o professor deu 

a cada aluno as informações necessárias para cumprir as funções durante uma 

“consulta” online em tempo real. Em resumo, o professor distribuiu perguntas 

reflexivas relacionadas ao exercício e organizou uma discussão assíncrona em 

grupo. Os participantes do exercício do centro reflexivo virtual enfatizaram que 

ele facilitou o desenvolvimento de um senso de comunidade nesta sala de aula 

virtual porque forneceu um ambiente seguro e estruturado no qual eles poderiam 

se envolver em um exercício de aprendizagem interativo. Os alunos comentaram 

que o elemento dramático do exercício ajudou a tornar a atividade nova e 

envolvente, o que motivou uma interação socialmente significativa. 

11.2.3 Acolchoado conceitual 

O Acolchoado conceitual foi desenvolvido pelos autores e tem sido usado 

em cursos de pós-graduação online como uma atividade de resumo. Os alunos 

são convidados a construir uma colcha de retalhos virtual composta de ideias, 

metáforas, teorias e outros detalhes do curso que eles considerem mais 

significativos. A “colcha” precisa estar em um meio que possa ser compartilhado 

eletronicamente com a classe. A construção da colcha conceitual incentiva os 

alunos a refletir enquanto interagem novamente com os materiais do curso. Mais 

interação com o professor e outros alunos ocorre quando os alunos postam suas 

colchas em um fórum de discussão online assíncrono e respondem aos 

comentários. Isso geralmente resulta em um ressurgimento do diálogo em torno 

de um tema do curso que foi retratado na colcha. Curiosamente, os alunos 

comentam que o acolchoado conceitual os ajuda a consolidar o aprendizado e a 

concluir o curso. De uma perspectiva interativa social, o compartilhamento das 

colchas concluídas é uma forma de os alunos reconhecerem o impacto que outras 

pessoas (professores e colegas) tiveram em sua aprendizagem. 

11.3 Como as Tecnologias Pedagógicas Artísticas funcionam 

Propomos que o impacto educacional das tecnologias de ensino baseadas 

nas artes surge inicialmente por causa das interações aprimoradas que ajudam a 
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criar. As interações interpessoais entre alunos e entre alunos e professores, e a 

interação intrapessoal do aluno com ele mesmo, são muito relevantes para esta 

discussão. Essas interações podem levar à vivência da presença social, pois os 

alunos da sala de aula virtual revelam elementos de suas características pessoais 

e se tornam mais “reais” e conhecidos uns dos outros e de si próprios. A presença 

social não pode ser estabelecida, na verdade não pode existir, sem interações 

interpessoais e intrapessoais. Essas interações não ocorrem necessariamente de 

forma espontânea em salas de aula virtuais. Tecnologias de ensino específicas que 

têm como meta a interação social (levando à presença social) são necessárias para 

facilitar esse resultado. 

Nem todas as formas de presença social são equivalentes. Por exemplo, 

certas atividades voltadas para a presença social são consideradas mais 

autênticas, talvez experimentadas como mais “humanas” ou “reais” pelos 

participantes. A qualidade da presença social gerada por meio das TPA foi 

descrita como palpavelmente “humana” pelos alunos. Como as TPA são baseadas 

nas artes, que são centradas no ser humano (criadas, valorizadas por, 

compartilhadas e apreciadas pelas pessoas), as TPA ajudam a facilitar a presença 

social interpessoal e intrapessoal que é menos artificial. 

Nem todas as interações são iguais em termos de efeito na presença social 

e na eventual formação da comunidade. A frequência da interação por si só não é 

uma avaliação adequada dos níveis de interação. Embora o número de vezes que 

os alunos interagem com colegas, professores, materiais do curso e com eles 

próprios possa ser importante, é a qualidade dessas interações que pode ser mais 

crítica para resultados positivos, como um senso de presença social e 

comunidade. Por exemplo, uma breve troca de e-mail contendo saudações 

superficiais expõe pouco dos valores, atitudes ou crenças dos participantes. Para 

serem significativas para o estabelecimento da presença social e da comunidade, 

as interações devem revelar algo importante e relevante sobre os participantes 

para os outros ou para si mesmo. 

Além disso, a presença social nas aulas online precisa fazer parte do curso 

do início ao fim. Ou seja, os participantes precisam estabelecer sua presença 

inicial quando o curso começa, mas também precisam demonstrar participação 

contínua no curso (KEHRWALD, 2008). Tecnologias de ensino, como 

Photovoice, que exigem contribuições de alunos e professores ao longo do curso, 
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podem ajudar a facilitar o conhecimento mútuo no início de um curso e também 

podem fornecer evidências contínuas de participação. Além disso, as TPA como 

o Photovoice permitem que os participantes revelem sistematicamente mais de 

seus valores pessoais, crenças e prioridades à medida que o curso avança. Isso 

pode facilitar uma interação social cada vez mais pessoal e talvez mais autêntica 

e significativa. 

A presença social essencialmente eficaz na aula online é uma experiência 

dinâmica. Ela evolui ao longo do curso, com os participantes ficando mais à 

vontade uns com os outros por meio de experiências interativas significativas e 

contínuas. Eventualmente, isso leva ao estabelecimento de uma cultura de 

comunidade. 

O estabelecimento e o crescimento da presença social estão relacionados a 

três condições: habilidade, oportunidade e motivação (KEHRWALD, 2008). As 

TPA ajudam a atender a cada uma dessas condições. Em primeiro lugar, 

habilidade refere-se ao fato de os alunos serem capazes de referenciar suas 

próprias experiências e trazê-las para a comunidade de aprendizagem de maneira 

apropriada. Kehrwald enfatizou que alunos novatos não vêm para aulas online 

com essa habilidade. Eles podem não ter a capacidade de enviar e ler dicas de 

presença social. Os alunos precisam de atividades de aprendizagem que os 

ajudem a obter essa habilidade. O Photovoice convida os alunos a compartilhar 

algo sobre si mesmos com a classe. Torna-se um veículo para os alunos 

estabelecerem sua presença social no curso e, como a mesma estratégia é usada 

com frequência no curso, ensina os alunos a compartilhar socialmente no meio 

online. Os participantes também modelam essa habilidade uns para os outros, e 

os alunos que podem não ser especializados em enviar e ler dicas de presença 

social têm a opção de esperar, assistir e aprender como participar antes de fazer 

uma contribuição. 

A segunda condição é a oportunidade de interação. As oportunidades 

precisam ser criadas propositalmente em cursos online para facilitar as 

interações frequentes e significativas que cultivam a presença social. Como as 

TPA são usadas regularmente (no caso do Photovoice, semanalmente), há uma 

oportunidade consistente e programada para os participantes interagirem. 

Embora as oportunidades de interação sejam fáceis de criar, elas precisam ser 

tais que os alunos não sejam oprimidos pelas demandas de interação dentro de 
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grandes grupos (HARRISON; THOMAS, 2009; HEEJUNG; SUNGHEE; KEOL, 

2009). A maioria das TPA, como centros reflexivos virtuais, são adequadas para 

turmas menores, para permitir a participação de todos os alunos. A atividade 

Photovoice requer que os alunos deem uma ou duas respostas curtas. Respostas 

longas com referências são desencorajadas nesta atividade. Isso evita que os 

participantes fiquem sobrecarregados com um grande número de postagens 

longas que eles se sentem obrigados a responder. 

As tecnologias que exigem que alunos e professores contribuam de forma 

visível sinalizam que eles estão disponíveis para interações (KEHRWALD, 2008). 

Todas as TPA têm um elemento tangível que fornece esses sinais. No caso do 

Photovoice, a postagem semanal de fotos evidencia a participação do professor. 

O envolvimento do aluno é evidenciado pelas respostas à pergunta do Photovoice. 

Da mesma forma, as colchas conceituais postadas pelos alunos são evidências de 

que eles são membros de uma comunidade educacional específica. As respostas e 

questões levantadas em reação às colchas são evidências de “presença” e do 

envolvimento de outros membros da comunidade da classe. 

A terceira condição para o estabelecimento e crescimento da presença 

social é a motivação. As ferramentas de ensino precisam motivar os alunos a 

participar. A motivação geralmente surge porque os alunos acreditam que a 

participação traz algum benefício para eles. Se a atividade criar interesse, a 

motivação pode ser aumentada. Por exemplo, a atividade Photovoice possui 

elementos misteriosos (uma aluna comentou que nunca poderia adivinhar que 

foto estaria escondida sob o “clipe eletrônico”), despertando curiosidade e 

motivando a participação. Especulamos que talvez parte do que torna o 

Photovoice um fator motivacional é o fato de os alunos o acharem envolvente. 

Chama a atenção deles; um aluno descreveu isso como um “gancho” que capturou 

seu interesse. Uma vez que os alunos estão focados no tema do curso, a atividade 

Photovoice os envolve em um diálogo consigo mesmos, enquanto eles 

questionam a imagem e pensam sobre sua resposta a ela. Como não existe uma 

resposta correta à arte, sua reação é necessariamente pessoal. À medida que os 

membros da classe começam a compartilhar suas respostas pessoais à imagem 

no fórum público, há alguma expectativa social (motivação) de retribuir fazendo 

o mesmo, e um diálogo público resulta em uma interação social significativa. 
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Os alunos podem ficar desmotivados se acreditarem que é necessário 

tempo e esforço excessivos para participar. Não há nenhum requisito para 

participar do Photovoice ou do Acolchoado conceitual, o que permite que os 

alunos se escondam sem participar. Em nossa experiência ao longo dos cursos, 

todos os alunos, sem exceção, eventualmente contribuíram e consideraram o 

exercício Photovoice valioso. Manter o tamanho das turmas razoável ajuda a 

evitar que os participantes fiquem sobrecarregados com o número de postagens 

relacionadas a cada atividade do Photovoice. Os alunos recebem feedback 

positivo de colegas e professores sobre sua participação nessas atividades, 

aumentando a motivação. 

A Teoria do Desenvolvimento Social (TDS) de Vygotsky (1978) ajuda a 

explicar como as TPA influenciam a interação, a presença social e a criação de 

uma cultura de comunidade na aula online. Ensinar e aprender, seja em uma sala 

de aula tradicional ou virtual, são experiências essencialmente sociais. De acordo 

com a TDS, a interação social é fundamental para o desenvolvimento cognitivo. 

A consciência e a cognição resultam da socialização e do comportamento social. 

Vygotsky focou nas conexões entre as pessoas e o contexto sociocultural em que 

atuam e interagem em experiências compartilhadas (YASNITSKY, 2011). A 

aprendizagem na TDS é caracterizada pela mediação por meio da linguagem, a 

descoberta de diferentes perspectivas e a conquista de um significado 

compartilhado (YASNITSKY, 2011). A TDS de Vygotsky promove ambientes de 

aprendizagem em que os alunos desempenham um papel ativo na aprendizagem. 

Os professores, em vez de serem transmissores de conhecimento, colaboram com 

os alunos para facilitar a aquisição de novos conhecimentos, habilidades e 

atitudes. A aprendizagem torna-se uma experiência recíproca envolvendo o eu e 

os outros. 

Quando os educadores aplicam a TDS à educação online, os alunos 

precisam de ferramentas de ensino eficazes para facilitar a interação à distância, 

principalmente com professores e outros alunos. Quando estratégias de ensino 

eficazes são utilizadas, os alunos online podem estabelecer conexões sociais com 

outros alunos e professores que, de acordo com a TDS, facilitam a aprendizagem. 

Propomos que as TPA estimulem essas interações humanas autênticas 

necessárias para promover o engajamento social na aula virtual. Por exemplo, 

música, imagens artísticas e obras literárias são infundidas com a humanidade 
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do compositor, artista ou autor. Quando as TPA são parte de, ou a base para, uma 

atividade do curso, elas introduzem algum aspecto de outro ser humano no curso. 

Embora uma atividade de aprendizagem tradicional em um curso online possa 

parecer um tanto estéril e anônima, uma música, fotografia ou poema é 

frequentemente imbuída de valores, preferências e crenças de quem o criou. 

Sugerimos que, quando outra pessoa “real” é introduzida no curso online usando 

uma TPA, o potencial para interação humana é aumentado. Da perspectiva dos 

alunos, agora há alguém com quem interagir. 

O estímulo fornecido pela inclusão de tal estratégia parece ser um 

catalisador para a interação por várias razões. Um entrevistado em um estudo 

envolvendo o uso do Photovoice escreveu: “Ver uma nova imagem fotográfica 

aparecer a cada semana no fórum do meu curso foi como ver a obra de arte que 

pode estar sendo exibida na casa da minha professora. Isso me disse algo sobre 

ela, sobre como ela via o mundo. De alguma forma, isso a deixou mais real e me 

deu conforto para mandar um e-mail para ela e fazer perguntas”. Outro aluno fez 

um comentário que ajuda a aprofundar a explicação sobre como a inclusão de 

uma TPA em um curso estimulou uma interação significativa: “Senti que conhecia 

minha professora pelo tipo de fotos que incluímos no curso. Eu poderia dizer que 

ela gostava da natureza... e provavelmente tinha um bom coração. Participei mais 

livremente porque senti que a conhecia pelas fotos”. 

Para alcançar uma interação genuína, apropriada e autêntica que resulte 

em discussão, debate e reflexão substanciais, podem ser necessárias estratégias 

deliberadas por parte do professor online. Propomos que a inclusão de TPA no 

design de cursos online pode levar ao engajamento entre os próprios alunos e 

entre os alunos e professores, o que – de acordo com a TDS – é necessário para o 

aprendizado. 

As TPA fornecem uma oportunidade para interação interpessoal e 

intrapessoal significativa. Elas exigem uma contribuição que forneça aos alunos 

evidências do envolvimento de alunos e professores em um curso. Interações 

significativas contínuas facilitam a presença social autêntica, que estabelece as 

bases e facilita o desenvolvimento contínuo da cultura da comunidade. Em uma 

cultura de comunidade, os participantes adotam valores, normas e crenças 

compartilhados, uma cultura compartilhada. Uma cultura compartilhada facilita 
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outras interações interpessoais significativas e o ciclo é impulsionado (Figura 

11.1). 

Figura 11.1 – Desenvolvimento de uma cultura de comunidade na sala de aula 
online 

 
Recentemente, para aprofundar a explicação da relação entre TPA e 

comunidade em aulas online, Janzen, Perry e Edwards (2012b) propuseram que 

as TPA ajudassem a criar ambientes de aprendizagem quântica que conectam os 

alunos, os professores e a tecnologia. Os ambientes de aprendizagem quântica 

descrevem a aprendizagem como multidimensional, tendo potencial ilimitado, 

holístico e ocorrendo em vários planos simultaneamente (JANZEN; PERRY; 

EDWARDS, 2011). As TPA, com seus fundamentos de criatividade, interação, 

humanidade e camadas de significado, são compatíveis com a visão quântica do 

aprendizado. O potencial das TPA para melhorar a comunidade por meio da 

criação de ambientes de aprendizado quântico está atualmente sob investigação. 

11.4 Fatores que influenciam o Desenvolvimento, a Adoção e o Uso 

de TPA 

Originalmente, Shea (2006) identificou três mudanças fundamentais que 

influenciaram a educação online: uma mudança filosófica do objetivismo para o 

construtivismo; uma mudança teórica do behaviorismo para visões 

sociocognitivas da educação; e uma mudança pedagógica da instrução direta para 

a facilitação da aprendizagem colaborativa. Mais recentemente, a mudança da 

pedagogia centrada no professor para pedagogias mais personalizadas, sociais e 

participativas que enfatizam a comunidade e objetivam a aprendizagem 

transformadora também foi reconhecida (capítulo 3; SUN, 2011; MCLOUGHLIN; 

LEE, 2010; MAYES et al., 2011). 
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Shea (2006) argumentou que essas mudanças fundamentais encorajam 

abordagens de ensino que ajudam a desenvolver comunidades virtuais de 

aprendizagem. Por exemplo, os métodos pedagógicos participativos, interativos, 

centrados no aluno, dirigidos pelo aluno são congruentes com o estabelecimento 

da comunidade na aula online, com a interação social e, em última instância, com 

a aprendizagem. Conclui-se que o desenvolvimento, a adoção e o uso de 

estratégias de ensino online, neste caso as TPA, são influenciados por esses 

fatores direcionados ao aluno. 

11.4.1 Do objetivismo para o construtivismo 

Os objetivistas enfatizam o acúmulo de fatos e veem os alunos como 

recipientes passivos de conhecimento (LI; CLARK; WINCHESTER, 2010). Visões 

e experiências individuais divergentes são frequentemente desencorajadas 

(GULATI, 2010). Os construtivistas adotam diferentes visões de mundo e 

enfatizam as relações sociais e a interação cognitiva em ambientes de 

aprendizagem (BRUNER, 1966). Os construtivistas veem o conhecimento como 

contextual e relativo e rejeitam a noção de que o conhecimento é uma mercadoria 

inata que pode ser objetificada ou descoberta (BRUNER, 1966). Na educação, 

uma abordagem construtivista pressupõe que ensinar não é um processo de 

transmissão de conhecimento intacto aos alunos. Os construtivistas não veem os 

alunos como recipientes vazios aguardando preenchimento ou como lousas em 

branco aguardando palavras. Em vez disso, os alunos são vistos como 

construtores que estão continuamente criando representações mentais de 

eventos e experiências. Os princípios-chave do pensamento construtivista que 

orientam o ensino e o planejamento do curso incluem conectar todas as 

atividades de aprendizagem a um objetivo maior, incentivando a 

responsabilidade do aluno e garantindo que as tarefas exigidas reflitam as 

complexidades da prática (SAVERY; DUFFY, 1996). As tecnologias de ensino que 

encorajam os alunos a construir conhecimento por meio de atividades e 

experiências são favorecidas, em vez de palestras (MELROSE; PARK; PERRY, 

2013). 

Ambientes de aprendizagem online são excelentes locais para tecnologias 

de ensino construtivistas (KEHRWALD, 2008). O potencial de conectividade 



222                                                                                  Emergência e inovação na aprendizagem digital 

 

proporcionado pelas comunicações online facilita as oportunidades de interação 

humano-humano que, de acordo com os construtivistas, precipita o aprendizado. 

As TPA como Photovoice, acolchoado conceitual e centros reflexivos virtuais 

criam interação social intencionalmente. Em consonância com uma filosofia 

construtivista, essa aprendizagem interativa pode envolver a modificação de 

atitudes, crenças e conhecimento em todos os participantes, incluindo alunos e 

professores. 

11.4.2 Do behaviorismo para o sociocognitivismo 

O Behaviorismo foca em comportamentos observáveis e mensuráveis 

(GOOD; BROPHY, 1990). Por exemplo, a taxonomia de aprendizagem de Bloom 

(1956) é a base para o desenvolvimento de objetivos comportamentais de 

aprendizagem em que as tarefas de aprendizagem são divididas em tarefas 

mensuráveis específicas. Para os behavioristas, o alcance dos objetivos equivale 

ao sucesso do aprendizado. Os teóricos cognitivos veem a aprendizagem como 

envolvendo processos internos, como comparar novas informações com o 

conhecimento existente. Isso torna o aprendizado mais ativo e complexo. 

Estratégias de aprendizagem, como metáforas, agrupamento de informações e a 

organização de materiais instrucionais de simples a complexos, são usadas por 

cognitivistas para facilitar a aprendizagem. 

Os cognitivistas veem as TPA favoravelmente. As atividades do Photovoice, 

por exemplo, exigem que os alunos se envolvam em pensamentos de ordem 

superior, pedindo que comparem algo que sabem com a teoria do curso. Por 

exemplo, se a imagem apresentada é a foto de uma árvore com folhas mudando 

de cor, e o tópico do curso são fatores que influenciam a mudança organizacional, 

os alunos são solicitados a relembrar o que sabem sobre clima, luz, temperatura 

e influências sazonais em árvores no outono, e traduzir isso em fatores 

determinantes dentro de uma organização que também podem gerar mudanças. 

É necessário um processo de pensamento interno, pois as mudanças na natureza 

se tornam uma metáfora para as mudanças nas organizações. Da mesma forma, 

no acolchoado conceitual, os alunos usam processos mentais internos para buscar 

e encontrar relações entre os temas-chave do curso e encontrar maneiras de 

entrelaçá-los em padrões significativos que podem então exibir e explicar. 
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11.4.3 Da instrução direta para a aprendizagem colaborativa 

As marcas da instrução direta são o controle do professor sobre a 

transmissão unilateral de informações e a aprendizagem mensurável. A 

aprendizagem colaborativa, por outro lado, envolve esforços intelectuais 

conjuntos de alunos ou alunos e professores enquanto trabalham juntos para 

buscar compreensão, significado ou soluções. Os alunos dependem uns dos 

outros e prestam contas uns aos outros à medida que participam das atividades 

de aprendizagem, e geralmente há um produto final para a atividade de 

aprendizagem colaborativa. A aprendizagem colaborativa online pode resultar no 

estabelecimento de uma comunidade de alunos. De acordo com Jo Coaplen, 

Hollis e Bailey (2013), as práticas pedagógicas colaborativas ajudam a construir 

comunidades de aprendizagem na sala de aula online. 

As TPA podem facilitar a aprendizagem colaborativa. Por exemplo, os 

centros reflexivos virtuais envolvem a participação ativa de todos os alunos, pois 

cada um recebe uma função e é convidado a participar de uma experiência 

compartilhada. Os participantes dependem uns dos outros para desempenhar 

seus papéis para que a atividade seja bem-sucedida. Da mesma forma, em uma 

atividade do Photovoice, enquanto os alunos inicialmente contribuem com suas 

próprias interpretações da foto, a discussão online resultante torna-se uma 

atividade de aprendizagem colaborativa, à medida que os alunos trabalham 

juntos para formular entendimentos comuns das relações entre a foto e os tópicos 

do curso. 

As TPA são congruentes com a premissa fundamental da aprendizagem 

construtivista de que o conhecimento é uma construção humana e que o aluno é 

um participante ativo no processo de aprendizagem (VYGOTSKY, 1978). À 

medida que os educadores online passam a apreciar maneiras mais diversas de 

conhecer e compreender e se concentrar mais nas relações sociais na classe, as 

tecnologias educacionais que têm um elemento humano, como TPA, podem se 

tornar mais comuns. 

A mudança da pedagogia centrada no professor para pedagogias mais 

personalizadas, sociais e participativas que enfatizam a comunidade (SUN, 2011; 

MCLOUGHLIN; LEE, 2010) é congruente com a filosofia construtivista. A 

aprendizagem transformativa é frequentemente o objetivo, com uma experiência 
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comunitária significativa como catalisador (MAYES; KU; AKARASRIWORN; 

LUEBECK; KORKMAZ, 2011). 

11.5 Conclusão 

Este capítulo fornece uma nova compreensão sobre as práticas 

emergentes, especificamente, TPA. Estratégias de ensino baseadas nas artes 

podem ajudar educadores online que desejam tornar seus cursos mais interativos 

de forma significativa. Com uma interação significativa, vem o potencial para a 

experiência de uma presença social autêntica e contínua e o eventual 

estabelecimento de uma cultura de comunidade, que pode trazer muitos 

benefícios pedagógicos, incluindo a aprendizagem transformadora. 

Conforme descrito no capítulo 1, há investigação limitada de práticas 

emergentes na educação online. As explicações apresentadas neste capítulo de 

porque as TPA são estratégias de ensino eficazes são apenas um começo. 

Pesquisas adicionais sobre a ligação entre TPA e a teoria do aprendizado quântico 

podem fornecer uma visão mais ampla. O potencial impacto educacional de tais 

tecnologias e práticas emergentes (em alunos e professores) ainda não foi 

completamente explorado. Este capítulo contribui para essas discussões e 

incentiva educadores, designers de cursos e pesquisadores a experimentar a 

inclusão de aspectos das artes em atividades de aprendizagem em cursos online. 
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PENSAMENTOS FINAIS 

George Veletsianos 

Os avanços tecnológicos são rápidos. O período entre 2010 e 2016 viu uma 

incidência crescente de práticas emergentes que prometem ter um impacto 

significativo na educação. A narrativa em torno dessas tecnologias e práticas 

emergentes frequentemente se concentra na ruptura e na transformação. Embora 

as ondas anteriores de inovações em tecnologia educacional também tenham sido 

promissoras, seu impacto muitas vezes foi decepcionante. No entanto, os 

ambientes de aprendizagem digital de hoje parecem muito diferentes dos 

ambientes de aprendizagem digital de cinco anos atrás, que, por sua vez, 

pareciam muito diferentes dos ambientes de aprendizagem digital que os 

precederam. 

As maneiras como praticamos e pensamos sobre a educação digital 

também estão mudando. O próprio campo está em um estado emergente, sendo 

moldado por forças culturais, sociais, políticas e econômicas que estão 

interagindo com as tecnologias e práticas de nosso tempo. É significativo, neste 

contexto, no entanto, reconhecer que nem nossas tecnologias nem nossas 

práticas são criadas no vácuo. Quando a tecnologia é criada, ela é construída com 

as visões de mundo, valores, crenças e suposições dos desenvolvedores embutidos 

nela. Por exemplo, sites de redes sociais estruturam relacionamentos de maneiras 

específicas (por exemplo, seguidores, amigos) e percebem a privacidade de 

maneiras diferentes. Isso é verdadeiro para tecnologias adaptadas para fins 

educacionais (por exemplo, Twitter, YouTube, Ning, Elgg, Facebook, Flickr), bem 

como para tecnologias criadas especificamente para fins educacionais. As 

tecnologias educacionais adotam certas crenças sobre o processo educacional e 

suas configurações e sugestões padrão podem moldar a forma como são usadas. 

Neste livro, os autores examinaram tecnologias e práticas emergentes em 

contextos de aprendizagem digital, chamando a atenção para como o campo está 

mudando e pode mudar no futuro. Quer seja o resultado de avanços tecnológicos, 

mudanças de mentalidades ou forças culturais, sociais, políticas e econômicas, 

educadores, pesquisadores e profissionais estão refinando coletivamente a 

aprendizagem digital. Embora o impacto das tecnologias e práticas emergentes 

não seja tão positivo quanto os otimistas esperam, nem tão fraco quanto os 
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críticos sugerem, as formas como a educação digital é organizada, implementada 

e projetada estão passando por mudanças significativas, da mesma forma que as 

instituições educacionais mudaram ao longo do tempo nas culturas que as 

abrigam. 

Duas questões precisam ser destacadas para encerrar este volume. 

Em primeiro lugar, o campo se beneficiará de pesquisas longitudinais, 

interpretativas, multidisciplinares e de métodos mistos para obter uma 

compreensão profunda da aprendizagem digital. Uma série de abordagens 

emergentes influenciam o design, a entrega e a avaliação da aprendizagem digital. 

Áreas importantes de investigação e pesquisa incluem obter uma maior 

compreensão de: 

A relação simbiótica e de reforço entre tecnologias e práticas emergentes; 

A mudança do papel e da natureza da educação e das instituições de ensino 

superior; 

O estado da aprendizagem em ambientes em rede e não institucionais; 

As maneiras como a aprendizagem e o ensino são implementados dentro 

de modelos organizacionais emergentes (por exemplo, aprendizagem em grandes 

cursos online ou em grupos auto-organizados por meio de mídia social); 

A mudança de papéis dos professores. 

Para obter uma maior compreensão dessas questões, o campo precisa 

explorar metodologias de pesquisa emergentes para compreender a 

aprendizagem no contexto. À medida que a pesquisa em aprendizagem digital se 

torna cada vez mais interdisciplinar, precisamos promover e encorajar mais 

conversas entre cientistas da aprendizagem, desenvolvedores de tecnologia 

educacional, designers de aprendizagem, cientistas de dados, especialistas em 

conteúdo e metodologistas. 

Em segundo lugar, os pesquisadores precisam examinar os objetivos da 

aprendizagem digital e os papéis dos vários atores envolvidos em sua 

proeminência. Uma exploração semelhante ocorreu no contexto da escolarização, 

onde vários teóricos examinaram os propósitos a que ela serve. Por outro lado, os 

teóricos funcionais argumentaram que a escolaridade serve a nobres propósitos 

intelectuais, políticos, econômicos e sociais. De uma perspectiva funcional, a 

escolaridade auxilia no desenvolvimento da capacidade intelectual das crianças, 

habilidade cognitiva, habilidades de participação cidadã, habilidades de trabalho 
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e responsabilidade social. Embora os objetivos da escolaridade pareçam nobres 

do ponto de vista funcional, essas estimativas são excessivamente otimistas. Em 

resposta a esse otimismo e à assumida capacidade moral de escolarização, os 

teóricos críticos notaram que nossa sociedade é imperfeita. Por exemplo, as 

sociedades parecem estar sitiadas pela corrupção e desigualdade de raça, gênero 

e classe. Dessa perspectiva, as escolas preservam e estendem o status quo e pouco 

fazem para mudar os status sociais atuais. Assim, uma abordagem crítica da 

escolaridade visa mudar as escolas e criar organizações mais equitativas. No 

contexto da aprendizagem digital, as abordagens emergentes e as tecnologias 

emergentes são frequentemente vistas de uma perspectiva funcional e 

instrumental. Uma perspectiva crítica sobre a aprendizagem digital é 

desesperadamente necessária e espero que os futuros estudos se envolvam com 

essa perspectiva, não apenas para criticar a aprendizagem online por ser diferente 

da aprendizagem presencial, mas para melhorar drasticamente o design e as 

funções da educação em geral. O conhecimento deve provocar mudanças, e os 

acadêmicos, especialmente os acadêmicos nas escolas de educação, devem se 

esforçar para melhorar nossas sociedades de maneiras significativas. Ao aplicar a 

pesquisa à prática, podemos fazer progressos no sentido de criar ambientes de 

aprendizagem online que apoiem, sejam equitativos e eficazes. 
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