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Resumo

Considerando que se estéo a desenvolver um nimero significativo de projectos e programas para a
integracdo das TIC naescola, 0s autores apresentam nesta comunicagdo uma proposta de metodol ogia
de avaliagdo de projectos em TIC. A metodologia apresentada foi concebida tendo por base a
intervencdo/reflexdo enquanto membros da equipa de avaliacdo do Centro de Competéncia da
Universidade do Minho (CCUM) do Programa Nonio Séc. XXI, bem como iniciativas junto de
professores com responsabilidades de decisdo no desenvolvimento dos projectos nas escolas. O texto
apresenta uma metodol ogia que tem por base os quatro eixos fundamentais da avaliacdo, integrando
os diversos actores, os diversos momentos, 0s diversos objectos e os diversos instrumentos,
focalizando-a na perspectiva da referencializagdo. Aplicando esta metodol ogia aos projectosem TIC
nas escolas Nonio do CCUM, os autores sublinham que os procedimentos da avaliagdo devem ser o
resultado de uma reflexdo sobre a sua préprialogicainerente aideia de projecto.

1. Introducéo: a necessidade de avaliar

Desde meados da década de 90 do século XX que diversos organismos internacionais, governos
nacionais e organizagoes de ambito nacional, regional e local - incluindo as escolas - prepararam,
aplicaram e desenvolveram projectos de implementagdo das Tecnologias de Informag&o e Comunicagéo
(TIC). Dagui, como sustentam Davis et a. (2001), decorre a necessidade da avaliagdo desses projectos.
Entende-se que qualquer projecto que mobhiliza vontades a diversas escalas, que pretende introduzir
alteracbes no modo de operar das organizacBes (e que também mobiliza importantes recursos
financeiros), necessita de ser acompanhado e monitorizado desde a sua concepcdo até a finalizagdo. As
inovacdes e os indicadores de qualidade, tendo em vista a sua generalizacao, sd podem ser estabel ecidas
se forem devidamente avaliadas. Necessidade redobrada, quando a generalidade dos estudos em ciéncias
sociais fala que estamos a viver uma mudanca de paradigma sociocultural e que as TIC sdo um dos
vectores dessa mudancga (Castells, 1999).

Entende-se que, desde meados da década de 80 do século passado - num processo que se acelerou
nade 90 - se estdo a desenvolver as bases de uma revolugdo, uma mudanca de paradigma sociocultural,
cunhada de Sociedade da Informacéo (S.1.) pelos cientistas sociais, termo que também passou a fazer
parte da linguagem do cidaddo comum (Lyon, 1992; Castells, 1999; Matos, 2002). Entende-se, também,
gue na base desta mudanga estdo os desenvolvimentos que se operaram nas Tecnologias de Informagéo e
Comunicagdo (TIC), num processo que Negroponte (1995) caracterizou pela transformacgéo dos atomos
em bits, criando um mundo novo: o mundo digital.

Diversos organismos internacionais, com destaque para a Comissdo Europeia e a Unesco,
perceberam que esta transformacdo proporcionava um terreno fértil para mudancas no mundo
educacional, percebendo-se que a Escola, para além de responder aos multiplos desafiosda S.I. - preparar
as criangas e 0s jovens com as hovas competéncias, na perspectiva dum enriquecimento continuo dos
saberes e do exercicio duma cidadania adaptada as exigéncias do novo tempo - também erainterpelada a
mudar a sua dindmica organizacional, curricular e os processos de ensino e aprendizagem.

Em conformidade, foram langcados um conjunto alargado de programas e de projectos. Logo em
1993, a Comissdo Europeia, no Livro Branco “ Crescimento, competitividade e emprego - Os desafios e as
pistas para entrar no século XXI” reconhecia ser fundamental para a Europa a instauragdo da S.I.; em
1996, adoptou o Livro Verde “Viver e trabalhar na sociedade da informacao: prioridade a dimensdo
humana” destinado a aprofundar os aspectos politicos, social e civil mais importantes da sociedade de
informacdo; em finais de 1999 lancou a iniciativa "eEurope - Sociedade da Informacéo para Todos' com
0 objectivo de acelerar a implantagéo das tecnologias digitais em toda a Europa e garantir que todos os
europeus dispusessem das competéncias necesséarias para as usar (“pbr em linha todos os cidaddos,
familias, escolas, empresas e 6rgéos da administracdo publica’), estabelecendo-se no Conselho Europeu
de Marco de 2000 - que decorreu em Lisboa, durante a Presidéncia Portuguesa - uma série de principios

para concretizar a iniciativa “eEurope”. Inscrita nesta iniciativa, foi lancado o plano de accéo el earning



(Desenhar a Educacéo do Amanha'), para o periodo de 2000-2004, visando explorar as oportunidades
proporcionadas pelas TIC naintegragdo em contextos educativos.

Em Portugal, @ semelhancga do que acontece um pouco pela generalidade dos paises desenvolvidos,
existem programas que visam instaurar a S.I. e dinamizar aintegragdo das T1C no Sistema Educativo. Em
finais de 1996 e em 1997 foram lancados dois programas @m uma especial incidéncia no dominio das
tecnologias multimédia e das redes de comunicagéo: o “Programa Nénio — Século XXI” e o “Programa
Internet na Escola’; ainda em 1997, foi lancado o "Livro Verde para a Sociedade da Informacdo em
Portugal”, cujo capitulo 4, intitulado “A Escola Informada: Aprender na Sociedade da Informacdo” é
dedicado ao Sistema Educativo (M.S.I., 1997); no contexto da iniciativa eEurope, o Governo Portugués
estabeleceu um conjunto de objectivos e metas até 2004 para 0s varios sectores da sociedade em geral e
na educaco, em particular’, sendo que, neste momento, no ambito da reorganizagdo curricular do ensino
basico e da reforma do ensino secundério, assume-se que uma das principais linhas orientadoras do
enguadramento estratégico passa por “uma resposta inequivoca aos desafios da sociedade de informagao e
do conhecimento que sO podera ser dada através de um investimento sustentado na formacdo em
tecnol ogias de informag&o e comunicagao” °.

E da implementagdo destes projectos, reflectindo sobre os processos e dinamicas colocadas no
seu desenvolvimento, que decorre a necessidade e a pertinéncia da sua avaliagéo.

Foi, justamente, o acompanhamento que efectuamos ao desenvolvimento de projectos do
Programa Nénio Século XXI, implementados no ambito do Centro de Competéncia da Universidade do
Minho?, enquanto membros da equipa que coordenou o processo de avaliacdo, bem como a dinamizacéo
de um médulo de formagdo sobre a “avaliagdo da utilizagdo das TIC como formagao transdisciplinar”,
tendo como publico alvo agentes/professores com poder de decisio nas escolas®, que nos levou a dar o
nosso contributo, através desta comunicagdo, para conceptualizar uma metodologia de avaliagdo de
projectos em TIC: configuragdes e desafios.

2. Porqué avaliar um projecto e um programa?

Da integrac&o das TIC na escola e no curriculo ressalta a importancia de concebé-las néo como
meros instrumentos para a transmissdo de contelidos, mas com potencialidades para uma ecologia
educativa, umavez que elas introduzem novas possibilidades curriculares (Silva & Silva, 2002) — ao nivel
organizacional, ao nivel dos conteldos e ao nivel das metodologias de trabalho de ensino e de
aprendizagem. Neste sentido, as TIC terdo tanto mais sentido no contexto de ensino e de aprendizagem, e
0s seus resultados poderdo ser mais consequentes, quanto mais integradas estiverem no projecto
pedagdgico e educativo da escola; €las deverdo fazer parte de um processo educativo e ndo constituirem
momentos/espacos isolados de ensino-aprendizagem. Para que as TIC possam traduzir-se numa formagéo
transdisciplinar, e mesmo disciplinar, elas deverdo enquadrar-se numa légica de projecto, ou sgja, serem
pensadas (representadas) no ambito de um projecto educativo e concretizadas ao nivel do projecto
pedagdgico.

A ideia de projecto encontra-se subjacente uma dimensdo prospectiva de antecipacdo, de
representacdo de um real possivel (Barbier, 1996) e de desenvolvimento de diferentes actores implicados
num processo de construcdo de algo que se vislumbra como possivel e desejavel. Esta representacdo do
possivel e de construcéo participada, no contexto da escola, implica a participacdo de diferentes actores—
os professores, 0s alunos, os encarregados de educacdo, os funcionarios, as entidades comunitérias,
empresariais, etc. — num processo que ndo se esgota na previsdo e programagdo de objectivos, de meios,
de actividades definitivos, mas que se traduz numa dindmica de construcdo e de adaptacdo continua.
Decorre da ideia de processo e de construcdo colectiva de sentido (educativo, pedagdgico, politico,
ideoldgico...), inerente a concepcgdo de um projecto — projecto educativo de escola, projecto pedagdgico...
— apercepcdo de um processo que se desenvolve no reconhecimento da complexidade, na racionalidade
da incerteza e na gestdo do imprevisivel (Macedo, 1995). Este processo terd, portanto, que contemplar
participacdo e negociagdo: participacdo no levantamento da situagdo da escola que existe (dos principios

L hitp://www.europa.eu.int/comm/elearning.

2 Cf. a «Iniciativa Internet» aprovada em 22 Agosto 2000: (http://www.mct.pt/qca/posi/posi.htm).

3 Cf. documento “Reforma do Ensino Secundério, Linhas orientadoras da revisio curricular” do Ministério da
Educag&o.

4 Foram desenvolvidos, de 1997 a 2001, 48 projectos abrangendo 169 escolas de diversos tipos de ensino. Cf. Silva
& Silva (2002) para uma andlise mais pormenorizada sobre a caracterizagcdo do Cento de Competéncia e das
Escolas Nonio.

5 Integrado no curso de formagso “a avaliagdo no contexto da reorganizacdo curricular”, promovido pela DREN
(Direcgéo Regional de Educacdo Norte do Ministério da Educagdo), que decorreu entre os meses de Fevereiro a
Maio de 2002.
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educativos/ideol 6gicos presentes, dos recursos...), discussdo e partilha dos principios e da realidade da
escola e dos objectivos que se pretendem atingir € compromisso na concretizagdo do projecto que se
pretende levar a cabo através de um programa de accéo.

Esta dindmica de participacdo e negociacdo, de construcdo e de desenvolvimento devera traduzir-
se numa reflex&@o continua sobre essa mesma dinémica, sobre os objectivos definidos, se acangados ou
ndo, sobre 0 que é necessario redefinir, 0 que é que importa manter e o que é que pode ser importante
alterar, num ®ntinuo entre avaliacdo diagnéstica (onde estamos? o ponto da situacdo) e prognostica
(onde pretendemos chegar? objectivos a atingir). Trata-se de um processo de avaliagao-formagéo continua
no qual participem os diferentes actores implicados. Este processo faz apelo, a uma perspectiva de
avaliagcdo holistica (Cardinet, 1976; Barbier, 1985) e interactiva, do ponto de vista dos actores, “como
construgdo e co-construgdo colectiva de sentido” (Figari, 2003). Em sintese, a avaliagdo € inerente a
dindmicado projecto como parte integrante e imprescindivel no seu desenvolvimento.

Subjacente aos conceitos e as préticas de avaliagdo, encontram-se uma polissemia de significados
e de intengbes. NGs situamo-nos numa perspectiva em que a avaliagdo é um processo pelo qual se
delimita, obtém e fornece informacBes Gteis que permitem julgamentos sobre as solucBes possiveis
(Stufflebeam, 1987). Neste sentido, e porque é o mais coerente com o sentido e a l6gica de projecto que
referimos, a avaliagdo tera que ser entendida ndo como controlo, exterior, levada a cabo por peritos
externos ao processo, mas como uma dimenséo que privilegia a tomada de decisdes contribuindo para o
progresso e para o desenvolvimento de projectos; inscreve-se, por isso, huma perspectiva de investigacdo-
desenvolvimento. A avaliacdo dos projectos adquire sentido na medida em que, por um lado, ela
considere os referentes pertinentes, nomeadamente as caracteristicas do projecto e 0s objectivos
definidos para a sua concretizagdo e, por outro lado, sejam considerados durante o processo de avaliagéo,
diferentes actores, diferentes momentos, diferentes objectos e diferentes instrumentos que permitam a
recolha de informagBes. Esta complexidade, num contexto de autonomia de desenvolvimento dos
projectos pelas escolas, evoca “uma definicdo de uma ‘configuragcdo’ de variaveis que caracterizam a
situagdo de uma organizagdo e cujas categorias vao poder estruturar uma avaliagéo aberta, compreensivel
para os actores e utilizaveis por eles’ (Figari, 2003, p. 8).

A avaliagcdo constitui-se, assim, como um pilar estruturante do projecto dando coeréncia ao
processo de desenvolvimento do mesmo numa perspectiva de investigacdo-desenvolvimento pelos/dos
actores implicados em todo esse processo.

3. Mdltiplos critérios e per spectivas

Ao tomar-se as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC) como objecto de avaliagéo,
deparamo-nos, desde logo, com a multiplicidade de critérios e perspectivas, em razdo da questdo da
temética a abranger pelas TIC (o que se entende por TIC?) e dafocalizagdo dos critérios da avaliagéo.

Geramente, os textos que fundamentam os programas e projectos na area, bem como os textos

orientadoras das reorganizagGes curriculares (do ensino basico e do ensino secundario), utilizam a
expressao e arespectiva sigla, mas ndo explicitam o seu contetido. Existe, de facto, uma certa confusdo na
explicitacdo do contelido desta temética, visivel, desde logo, na profusdo das siglas que fazem parte do
acervo lexical datemética (Pinto, 2002): deraiz latina, para além de TIC, também é frequente depararmo -
nos com as siglas NTIC (Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo), TICE (Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo na Educacéo) e TE (Tecnologia Educativa); de raiz anglo-saxonica, as siglas
IT (Information Technology), ET (Educational Technology), CAL (Computer Aided Learning), CAT
(Computer Aided Teaching) e CAl (Computer Aided Instruction). No terreno educacional, deparamo-nos
também com esta profusdo. No seminé&rio que efectuamos sobre “avaliacdo da utilizagdo das TIC como
formacao transdisciplinar” ©, fundamentado & luz dos normativos da reorganizacéo curricular do ensino
basico (decreto-lel n° 6/2001, de 18 de Janeiro), dos principios orientadores da revisdo curricular do
ensino secundario (ainda que suspensa na altura) e do decreto-lei que criou o diploma de competéncias
basicas em TIC (decreto-lei n° 140/2001, de 24 de Abril), a confusdo também esteve patente na
clarificagdo efectuada pelos agentes/professores com poder de decisdo nas escolas. Da leitura latente
destes normativos, depreendeu-se que a designacdo de TIC esta sobretudo associada ao tratamento
genérico dainformac&o pela via informética e da sua pesquisa e distribuicdo pela rede, isto é, a utilizagdo
instrumental do computador (software utilitario, como o Word e o Excel) e a Internet (pesquisa de
informacao e utilizacdo de servicos de comunicagdo, como o correio electrénico). Contudo, houve quem
entendesse que as competéncias em TIC também teriam que abranger o dominio da imagem e do som e
também aspectos do dominio ético e social.

A origem da confusdo esta na falta de compreensdo do processo de digitalizacdo. Até ao
desenvolvimento deste processo, os médias eram anal6gicos e existiam em matéria de informagéo e

5 1dem.
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comunicagao trés sistemas de linguagens base o texto escrito, 0 som e aimagem, também designados por
Cloutier (2001) em &udio-scripto-visual. Cada uma destas linguagens era indutora de todo um sistema
tecnoldgico para a produgdo, tratamento e difusdo das mensagens. A revolugdo digital teve como
principal consequéncia fazer convergir os diversos sistemas para um sistema Unico: texto, som e imagem
podem ser agora expressos em bits. Chama-se aisso multimédia - CR-Rom, Internet ... - significando
isto que acabaram os guetos tecnol 6gicos, que ja ndo ha diversidade de sistemas tecnol 6gicos para enviar
um texto, um som ou uma imagem. Um Unico suporte permite produzir, tratar e difundir os trés
sinais/linguagens, mas ndo deixam de ser produgdes, em conteldo e linguagem, com a diversidade
solicitada pelo audio-scripto-visual. Portanto, estas tecnologias ndo sdo novas, 0 que € novo é método de
codificagcdo das mensagens (Cloutier, 2001, p.52), tornando possivel, por exemplo, que um livro possa
passar do papel para outro “estado da matéria’ em longas combinagdes de 0 e 1 (bits), ou seja, repousar
na memoria de um computador, em suportes pticos (como um CD ou DVD) ou ainda ser difundido pela
Internet, perdendo assim algumas das limitagcGes da matéria, passando do dominio do tangivel para o
dominio do intangivel, da desmaterializagao/virtualizacdo.

Esta clarificagdo parece-nos ser importante, porque ha a tendéncia em reduzir-se a tematica das
TIC a0 computador e a manipulagdo dos aspectos técnicos/instrumentais. Em primeiro lugar, interessa
precisar que a informagao tratada pelos computadores ja ndo diz respeito apenas a dados codificados ou
textos (como aconteceu até aos anos 70), mas também e de maneira crescente, aimagens e a sons, isto €,
ao multimédia. Em segundo lugar, aprende-se a utilizar um equipamento, mas esquece-se muitas vezes a
mensagem e as caracteristicas comunicacionais de cada uma das linguagens audio-scripto-visuais em
funcdo das mensagens e dos seus objectivos.

Deste modo, na clarificagdo do conceito de TIC, ndo podem deixar de estar em relagdo 0s seus
trés elementos constitutivos (Médias — Mensagens - Linguagens) e a sua aprendizagem deve comportar
uma reflexdo sobre todos o0s aspectos da comunicagdo € ndo apenas sobre o0s aspectos
técnicog/instrumentais.

Mas, em relagcéo aos média anteriores, mais do que a mistura do texto, da imagem e do som (como
esta subtendido na nocdo de multimédia), sdo os “novos dispositivos informativos (mundos virtuais,
informacdo em fluxo) e comunicacionais (todostodos) os que transportam mais mutagdes culturais’
(Lévy, 2000, p.67, em italico no original). Ou segja, como também sustentam Castells (1999) e Cardoso
(2002), a novidade das actuais TIC advém, sobretudo, da mudanga que induzem ou catalisam, permitindo
novas formas de organizacdo da producdo, do acesso ao conhecimento, novas formas de organizacéo da
economia, novas formas de cultura, novas formas de gestdo do tempo e do espaco, novas formas de
relacionamento. Tal é a principal novidade induzida pelo processo de digitalizagdo e que esta no cerne da
mudanca do paradigma sociocultural.

Face ao exposto e voltando ao terreno da avaliagdo de projectos e programas da integracdo das
Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo na Educacéo (TICE), uma questéo é colocada a cabeca: qual é
o0 objectivo base (e a sua fundamentacéo pedag6gica) para a integracéo das TIC na escola? Privilegiam-se
0s aspectos instrumentai s ou 0s aspectos estruturantes, indutores da mudanca organizacional ?

Da resposta a estas questbes emergem uma série de critérios de avaliacdo, fundamentais na
construcdo de uma metodologia de avaliagéo.

Os aspectos instrumentais abrangem os padrfes de competéncias, requerendo a colocagdo de
critérios sobre as competéncias que se pretende que os professores e alunos desenvolvam: Competéncias
na utilizacdo de programas e servigos béasicos, com sgjam o0s processadores de texto, célculo,
desenho/imagem, som, programas de apresentacdo de informacdo e de correio electronico? Competéncias
de pesquisa, seleccdo e integracdo da informagdo em suportes digitais (CD-Rom, DVD...) e através das
redes telematicas (Internet)? Competéncias de formas de expressdo e comunicagdo em ambientes
virtuais?

O caracter estruturante contempla os aspectos de mudanga organizacional, curricular e
metodolégica que as TIC podem catalisar, emergindo critérios como: quais sdo as melhores préaticas que
possibilitam uma cultura organizacional colaborativa? Quais sdo as condi¢fes para implementar essas
préticas? Como € que o0 uso da tecnologia cria ambientes de aprendizagem colaborativa? Como gerir a
maior flexibilidade do tempo e o espago?

As respostas a estas questdes sdo diferentes, conforme os ponto de vistas utilizados na avaliagéo.
Havendo multiplas perspectivas de avaliagdo, a principal dificuldade, como sustenta Davis et a. (2001), é
o fragil consenso ®bre os propésitos do impacto das TICE. Enquanto os responsaveis politicos
privilegiam, sobretudo, o modelo custo-beneficio, utilizando testes com critérios que visam os beneficios
primarios tangiveis (perspectiva instrumental), os avaliadores educacionais utilizam, sobretudo, os
principios e os métodos da investigacdo de desenvolvimento (Akker, 1999), os quais destacam que, na
procura de solugdes inovadoras para os problemas educativos, € essencial a interaccdo com 0s
profissionais no terreno para clarificar o problema na sua fase inicia e para gjuizar da sua potencial
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solugdo. Procuram, assim, também explorar os resultados intangiveis, promovendo a reflexdo dos alunos,
professores e decisores sobre o entendimento dos reais beneficios do uso das TIC no processo de
aprendizagem, tendo em vista a qualidade educacional, repensando a reconcepgédo do papel e funcéo da
escola na Sociedade da I nformagéo.

Ao partir-se para a concep¢ao de uma metodologia de avaliac@o da integracdo das TIC héa que ter
em conta as perspectivas e critérios do que se pretende explorar, até porque nos tempos mais recentes as
préticas de avaliagdo sofreram profundas alteracdes. “de nocBes monoliticas para pluralistas, para
multiplos métodos, multipl os destinatérios e mesmo multiplosinteresses’ (Davis, et a. 2001, p.57).

Talvez uma das vias para harmonizar os diferentes pontos de vista sobre o impacto dos projectos e
programas em TIC, tendo presente que 0 processo educacional € um sistema complexo, envolvendo
diversos objectivos e actores, seja considerar uma metodologia aberta que contemple os quatro eixos
canonicos do modelo de avaliagdo: O qué avaliar? Quando avaliar? Quem avalia? Como avaliar?,
desdobrando, de seguida, os elementos de cada eixo de acordo com os objectivos do respectivo projecto.
Deste modo, como ja consideramos no ponto 2, tomamse em conta os referentes pertinentes, os diversos
objectos, os diversos momentos, os diversos actores e os diversos instrumentos. Foi este processo que
seguimos na avaliagdo do desenvolvimento dos projectos das Escolas Nénio integradas no CCUM. A
figura 1 sintetiza o desdobramento de cada um destes eixos, sendo a metodologia desenvolvida
explicitada no ponto seguinte.

Quem?

Equipado Ministério da Educagdo

Equipade avaliagado do Centro de Competéncia
Conselheirosdo Centro de Competéncia
Outros actoresda comunidade educativa

Pais / Encarregados de Educacéo
Alunos

Professores

de avaliacéo
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Quando?
Fig. 1 —Quatro eixos para uma metodologia de avaliacio

4. Para uma metodologia de avaliacdo
4.1. O modelo “1CP” - induzido, construido e produzido

Consideramos que a metodologia da ‘referencializacdo’, definida por Figari (1996) como um
processo de busca de referentes pertinentes que permitam explicar e justificar a concepgdo de avaliagéo
de um dispositivo educativo, € uma metodologia de avaliagdo pertinente para a avaliagdo dos projectos
TIC e coerente com o que referimos anteriormente, sobre o sentido da avaliagdo numa dindmica de
construcdo de projecto(s).Trata-se de “assinalar um contexto e de construir, fundamentando-o com os
dados, um corpo de referéncias relativo a um objecto (ou a uma situacao), em relacéo ao qual poderdo ser
estabel ecidos diagnosticos, projectos de formacéo e avaliagdes” (Figari, 1996, p.52).

Tal como ja anteriormente referimos, num processo de construcdo e de desenvolvimento de
proj ectos temos necessariamente que contemplar dados de varia ordem: dados de partida que descrevem a
situagdo concreta da escola, como os principios educativos, o ambiente escolar, 0s recursos, as limitagfes,
etc.; dados de chegada como resultados e valores numéricos (de produtos ou de realizagdes), e dados
situacionais decorrentes do processo desenvolvido.

Na metodologia da referencializagdo propOe-se, assim, a consideracdo de trés dimensdes para a
identificacdo dos diferentes dados ou referentes da avaliagéo. Estas trés dimensdes sdo definidas por
Figari (1996) como o Induzido, o Construido e o Produzido que o autor sintetizano “modelo ICP”.
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“O induzido”, traduz os dados do contexto (educativo e escolar) que influenciam o funcionamento
do(s) projecto(s). Trata-se de explicitar os dados de partida que caracterizam e descrevem a situagdo
concreta de cada escola: 0s normativos que a orientam, o ambiente socio-educativo, 0s recursos existentes
(humanos, materiais...), as limitagdes (humanas, materiais, financeiras...).

“O construido” refere-se “as formas institucionais’ desenvolvidas na escola concreta pelos seus
actores, bem como as “estratégias de utilizacdo das zonas de liberdade” de que dispdem (Figari, 1996,
p.60), ou seja, como € que 0s actores em presenca se organizam, que dindmicas se criam, como é que
instituem as regras de funcionamento da escola.

“O produzido”, corresponde aos “ efeitos e aos resultados’ (Figari, 1996, p.60) ao modo como o0s
resultados e os efeitos séo estabel ecidos. Quais os efeitos produzidos com o desenvolvimento do projecto
e como é que eles sdo determinados; através de taxas de sucesso na aprendizagem dos alunos, nas
metodol ogias dos professores, nas dinémicas entre os diferentes actores, na integragdo escolar dos alunos,
narelagdo dos professores com os encarregados de educacdo, nainteraccdo escola-meio.

A consideracdo desta metodol ogia de avaliac8o apela, como é facil percepcionar, para um processo
de construgdo do projecto e consequente dispositivo de avaliacdo idiossincrético, ou seja, valido paracada
escola, ja que cada uma tem, necessariamente, uma identidade e uma autoria que a caracteriza e define e
gue é — ou devera ser — diferente de outras escolas: porque os actores sdo distintos, porque o meio é
diferente, porque os recursos sdo necessariamente especificos, porque a criatividade decorrente de cada
um dos actores é igualmente singular. Estas caracteristicas de partida, sendo diferentes, definem desde
logo elementos da dimensdo “induzido” e “construido” especificas e que deverdo ser tidas em
consideracdo na dimensdo “produzido”. Daqui decorre, que um modelo de avaliagdo Unico, uniformizado
para diferentes escolas e fornecido do exterior, é inadequado para avaliar realidades com caracteristicas
distintas, e por isso mesmo singulares.

A l6gica do projecto remete, como ja vimos, para uma construgdo colectiva local — em cada escola
— construcéo que resulta de uma representacdo daquilo que se vislumbra como possivel e desegjavel para
essa realidade Unica, do mesmo modo que o processo de avaliacdo devera traduzir-se numa construcéo
colectiva do sentido da avaliagdo que tera que eleger, seleccionar dos quatro eixos da avaliagdo que antes
identificdmos os elementos que melhor se adequam para avaliar o(s) projecto(s) em causa, elementos
(actores, objectos, momentos e instrumentos) que se integram nas trés dimensdes— induzido, construido e
produzido.

4.2. Uma proposta de avaliagao dos projectos em T C nas Escolas Nénio do CCUM

Os efeitos das TIC sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, das competéncias, das atitudes e
dos valores dos alunos e dos professores, 0 seu impacto sobre as metodol ogias de trabalho escolar, sobre a
formagao dos professores, assim como o papel da escola nas questdes sociais e éticas associadas a difusio
das TIC, exigem um esforco permanente de avaliagdo, sustentada numa metodologia dindmica e
sistémica, capaz de produzir indicadores Uteis para a tomada e decisdes curriculares adaptadas aos
desafios da Sociedade da Informag8o. Foi com a convicgdo deste desafio que participamos, enquanto
avaliadores externos, na equipa de avaliagdo dos projectos das escolas Nénio do CCUM durante os anos
1997-2001.

A experiéncia levada a cabo pelo CCUM no ambito do Programa Nénio Séc. XXI junto das
escolas, e enquanto avaliadores externos, permitiu-nos chegar a identificagdo de uma metodologia de
avaliacdo que poderd contribuir para a avaliagdo dos projectos em TIC e aqual passamos a apresentar €
descrever.

O trabalho que desenvolvemos ao longo dos trés anos enquanto avaliadores externos, bem como a
participacdo enquanto formadores em algumas ac¢des de formacéo de professores com experiéncia neste
ambito, leva-nos a salientar dois aspectos que consideramos fundamentais serem levados em consideragéo
e gue se articulam com os elementos ja anteriormente abordados. O primeiro aspecto, diz respeito a
importancia da participacdo no processo de avaliagdo dos diferentes actores implicados no projecto, e
guanto mais ampla e alargada for essa participagdo, mais positivas seréo as consequéncias na integracéo
curricular favorecendo a avaliagdo enquanto dindmica de formag&o-investigagao. Consideramos, portanto,
gue quanto mais participado for o processo de avaliagdo, mais impacto positivo tera tanto no
desenvolvimento do projecto, quanto na formagdo dos diferentes actores (professores e alunos
nomeadamente). O segundo aspecto que pretendemos salientar, € no que concerne a existéncia e
utilizagcdo de instrumentos de avaliagdo diversificados, instituidos e generalizados, nomeadamente para a
avaliacdo formativa, uma vez que ela diz respeito a um conjunto diversificado de actores e reforca o
processo de avaliagdo numa | 6gica de desenvolvimento e construgédo col ectiva de sentido.

Dos quatro eixos de avaliagdo anteriormente apresentados como eixos importantes na dindmica da
avaliacdo (cf. fig.1) resultam vérios aspectos que pretendemos salientar e sistematizar, que denominamos
como ‘as determinantes da avaliagdo’, e dos quais damos conta nos quadros gque se seguem. Estas



determinantes resultam do trabalho que desenvolvemos nas escolas enquanto avaliadores externos e que
nos permitem fazer agora uma sintese que possa contribuir para esclarecer sobre uma possivel
metodol ogia de avaliag&o dos projectosem TIC.

No quadro 1 sistematizamos as determinantes relativas aos actores da avalia¢éo. Salientaramse
dois niveis de actuacdo dos actores: 0 nivel interno — actores internos a escola: coordenador(es) do(s)
projecto(s), professores, alunos, encarregados de educacéo, agentes da comunidade educativa — e o nivel
externo — actores externos a escola: acompanhantes do CCUM, equipa de avaliacdo do CCUM e equipa
do ME. Relativamente a cada um dos actores salientamos, por um lado, qual o trabalho de avaliagdo
desenvolvido por cada um deles e, por outro lado, quais os efeitos dessa avaliagdo no processo de
integracdo curricular. Saliente-se, que ao nivel interno os coordenadores constituiram interlocutores
privilegiados entre a escola, 0 CCUM e 0 ME, ao passo que a participacéo no processo de avaliagcdo dos
professores, alunos e encarregados de educagéo colaborou e garantiu aintegracdo dos diferentes projectos
existentes na escola, razéo pela qual quanto mais ampla for esta participacdo maiores possibilidades de
intercomunicagdo e continuidade havera nos/dos diferentes projectos, o que pode melhor colaborar para
as potencialidades das TIC como formagéo transdisciplinar, ou seja, em lugar de ilhas podem ser pontes
entre os diferentes projectos existentes na escola. Os actores intervenientes a nivel externo tiveram
também um papel importante quer ao nivel da regulacdo do desenvolvimento dos projectos (0s
acompanhantes do CCUM), quer ao nivel da partilha de informagdo com s diferentes actores e da
valorizacdo e dinamizacdo da apresentacdo e comunicacdo de experiéncias (equipa de avaliagdo do
CCUM). Finalmente, o ME sendo o organismo financiador dos projectos e que, por essa razdo, fez o
controlo dos aspectos quantitativos dos projectos, garantindo como efeito principal na avaliagdo a
obrigatoriedade das escolas fornecerem uma informacdo anual sobre o desenvolvimento dos seus
projectos, o que permitiu por essavia, uma necessidade de sistematizagdo do processo.

Quadro 1 - Osactoresda avaliagdo

Niveis Actores Trabalho no processo de Efeitos no processo de
avaliacdo integracdo curricular
Nivel Os coordenadores - Apresentacdo dos relatorios | - Interlocutores privilegiados entre
interno anuais pedidos pelo ME aEN, o CCUM eoM E
Osprofessores - Participacdo no processo de | - Integracdo dos diferentes
Os alunos avaliacdo alargado projectos existentes na escola
Os encarregados de educacdo
Os agentes da comunidade
educativa
Nivel Os acompanhantes do CCUM - Acompanhamento e - Regulacdo do desenvolvimento
externo formagéo dos professoresdas | dos projectos

escolas
- Recurso especializado para
0s professores

Equipa de avaliagéio do CCUM

- Anadlise dos processos de
desenvolvimento dos
projectos

- Perspectiva de investigacao

- Partilha de informagao com os
diferentes actores

Equipado Ministério da
Educacdo

- Financiamento dos
projectos

- Controlo dos aspectos
quantitativos dos projectos

- Obrigatoriedade das escolas
fornecerem uma informacéo anua
sobre o desenvolvimento dos seus
projectos

No quadro 2 apresentamos as determinantes da avaliagao rel ativas aos momentos da avaliacao.

Foram consideradas trés etapas ou momentos fundamentais — inicial, periédica e finad -
correspondendo a cada uma destas etapas modalidades distintas de avaliago, bem como funcdes e efeitos
no processo de integracdo curricular. A avaliagdo inicial — apresentacdo do projecto e submissdo ao ME —
integrou as funcdes preditiva, prognostica e diagndstica da avaliacio. E de salientar, nesta etapa, os
efeitos de cada uma das funcOes referidas. A fungdo preditivaintegrou a antecipagéo das necessidades dos
diferentes agentes na origem do projecto, ou sgja, a ponderagdo das dimensdes ‘induzido e construido’; a
funcdo progndstica apontou para a defini¢do dos fins e dos objectivos a atingir em funcdo da antecipacdo
efectuada; a funcdo diagndstica contemplou a reformulacdo do projecto em funcdo dos recursos
disponiveis e numaldgica dindmica de construcéo e de desenvolvimento do projecto.

A avaliag8o periddica teve uma funcdo predominantemente formativa, a qual teve como principais
efeitos a ajuda a aprendizagem dos diferentes actores, a gjuda a analise dos procedimentos e das
actividades e correccao e reorganizacdo do processo e adaptacdo das estratégias. Esta avaliagdo periddica
é, por isso, fundamental numa dindmica de investigacdo-formacéo e desenvolvimento do projecto e dos
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actores. E uma etapa importante, inerente a |6gica do(s) projecto(s), que implica uma ampla participac&o
€ COMpPromisso.

Quadro 2 - Os momentos da avaliacdo

Etapas Modalidades de avaliacdo Fungdes no processo de Efeitos no processo de
avaliacdo integracdo curricular
Avaliacdo Apresentacdo do projecto e Preditiva - Antecipacdo das necessidades
inicial submissdo ao ME dos diferentes agentes na origem
do projecto
Prognostica - Definigdo dosfins e dos
objectivos a atingir
Diagnostica - Reformulacéo do projecto em
funcdo dos recursos disponiveis
Avaliacdo Organizagso de momentos de Formativa - Ajuda a aprendizagem dos
periodica comunicagéo e divulgacdo de diferentes actores
experiéncias incitando as EN - Ajudaaandise dos
0u 0s coordenadores a procedimentos e das actividades
participar com reflexdes - Correccéo e reorganizagéo do
escritas sobre as suas processo e adaptacdo das
experiéncias estratégias
Avaliacdo Relatério final apresentado ao Balango final - Avaliagdo dos resultados do
final ME projecto nas escolas
- Avaliacdo do impacto do
projecto no funcionamento das
ecolas

A avaliacéo final ou balango final — o produzido — explicitou os resultados do(s) projecto(s) nas
escolas ao nivel dos diferentes actores, bem como o impacto daquele(s) no funcionamento das escol as.

Cada um destes momentos €, por isso, imprescindivel no processo de avaliacdo dos projectos, ja
gue cada um deles tem funces e efeitos diferentes no desenvol vimento desses mesmos proj ectos.

O quadro 3 sistematiza as determinantes da avaliaco relativas aos objectos da avaliacao.
Conforme ja antes sustentamos, também estes devem ser o mais diversificados possivel de modo a
abranger um leque alargado de aspectos a contemplar na avaliagéo.

Quadro 3 - Os objectos da avaliagao
Niveis Actores Objectos privilegiados pelos actores
Interno Os coordenadores - Ass condicoes e os recursos atribuidos ao projecto
- A dotacao do equipamento da responsabilidade do ME
- As actividades e os produtos resultantes do projecto
- A suaformag&o e a dos outros professores da escola
- O acompanhamento do CCUM

Osprofessores - A suaformagdo
- As actividades e as aprendizagens dos alunos
Os aunos - As actividades e as metodol ogias favorecidas pelo projecto
Os encarregados de - As aprendizagens dos seus filhos e aimagem da escola
educacéo
Externo A equipade avaliagdo - A diversidade dos objectos de avaliagdo
do CCUM
A equipado ME - Os dados estatisticos/quantitativos

No caso das Escolas Nénio do CCUM os abjectos privilegiados pelos coordenadores foram as
condicdes e os recursos atribuidos ao projecto, a dotagdo do equipamento da responsabilidade do ME, as
actividades e os produtos resultantes do projecto, a sua formacdo e a dos outros professores da escola e 0
acompanhamento proporcionado pelo CCUM. Os professores consideraram, predominantemente, como
objectos de avaliagdo a sua formagdo, as actividades e as aprendizagens dos alunos, sendo que estes
Ultimos valorizaram como objectos privilegiados da sua avaliagdo as actividades e as metodologias
favorecidas pelo projecto. Para os encarregados de educacdo foram sobretudo tidas em conta as
aprendizagens dos seus filhos e aimagem da escola com projecto(s) em TIC.

Vemos, assim, que o0s actores internos a escola, e de acordo com o seu papel na educagdo e no(s)
projecto(s) incidiram em aspectos diversificados da avaliagdo, conforme as suas expectativas face a
escola, ao ensino e a aprendizagem.

Por outro lado, os actores externos a escola, nomeadamente a equipa de avaliagdo do CCUM
privilegiou uma diversidade de objectos de avaliagdo a considerar na mesma, de modo a contemplar um

442



leque alargado de varidveis a integrar. A equipa do ME incidiu, sobretudo, nos dados quantitativos
resultantes do(s) projecto(s).

Considerar as potencialidades das TIC numa perspectiva de ecologia escolar alargada e, por isso,
com incidéncia na globalidade do ecossistema educativo e escolar, tera necessariamente que nos levar a
considerar um conjunto alargado de objectos, pois ndo se esgotam nos resultados da aprendizagem dos
alunos, mas poderao/deverdo ter impacto, nomeadamente, a nivel da organizagéo da escola, da formagao
dos professores, das dinémicas intra e inter-grupos de actores entre outros.

O quadro 4 d& conta das determinantes da avaliagdo no que concerne aos instrumentos de
avaliacao.

Quadro 4 - Osinstrumentos da avaliagdo

Niveis Actores I nstrumentos privilegiados pelos actor es

Interno Os coordenadores - Inquéritos por questionario obrigatorios fornecidos pelo ME
- Questionarios de diagnostico dirigidos aos alunos, aos pais e aos
professores

- Registos da frequéncia com que os alunos, professores, grupos de
alunos, ou toda a turma, utilizam os recursos TIC disponiveis na
escola

Osprofessores - Reflexdes escritas em equipa

- Inquéritos dirigidos aos alunos e aos pais

- Andlise dos registos dos dados informaticos

Externo A equipade avaiacdo - Andlise de documentos: os relatdrios/questionarios el aborados pelas
do CCUM escolas; os textos apresentados pelas escolas em conferéncias e
seminérios; os dados resultantes de sessdes de trabalho entre os
membros da equipa de avaliacdo do CCUM e as escolas

- Observagdes de terreno

- Entrevistas junto de actores implicados

A equipado ME - Inquéritos por questionario obrigatorios

Podemos observar que ao nivel dosinstrumentos de avaliagdo os diferentes actores em presencana
avaliacdo dos projectos utilizaram instrumentos diversificados, embora sgjam privilegiados os inquéritos
por questionario (pelos coordenadores, pelos professores e pelo ME). Para além dos inquéritos por
questionario, foram também utilizados pelos coordenadores, registos da frequéncia de utilizacdo dos
recursos TIC disponiveis na escola pelos alunos, professores, grupos de alunos, ou toda a turma. Em
algumas escolas foram valorizadas as reflexdes escritas em equipa pelos professores implicados no(s)
projecto(s), o que considerdmos ser uma pratica importante na medida em que permite uma dindmicade
partilha e de reflexdo em grupo, fundamental ao nivel da avaliagcdo, nomeadamente, formativa.

A nivel dos actores externos ao processo, a equipa de avaliagdo do CCUM, e para desenvolver a
metodologia de avaliagdo que apresentamos, incidiu fundamentalmente na andlise de documentos vérios,
produzidos pelas diferentes escolas envolvidas, tais como: os relatorios/questionarios elaborados pelas
escolas; os textos apresentados pelas escolas em conferéncias e seminarios; os dados resultantes de
sessOes de trabalho entre os membros da equipa de avaliagdo do CCUM e as escolas. Privilegiamos ainda
0s registos decorrentes das observacfes de terreno em visitas efectuadas a diversas escolas e entrevistas a
diferentes actores implicados no processo. Procuramos diversificar os instrumentos de recolha de
informac&o, de modo a que essa informacdo pudesse ser 0 mais ampla possivel e obtida junto de um
conjunto de actores.

A equipa do ME utilizou como Unico instrumento os inquéritos por questionario enviados para as
escolas NONIO, as quais deveriam responder obrigatoriamente como garantia da continuidade do
financiamento.

Sendo visivel uma maior incidéncia, ao nivel dos instrumentos privilegiados, nos inquéritos por
guestionario, pensamos ser de salientar que tal como indicAmos na figura ilustrativa dos quatro eixos da
avaliacdo por nés propostos, a diversidade de instrumentos permite garantir uma informagdo mais
abrangente e completa do processo, sendo de considerar, tal como ja anteriormente referimos, a
necessidade, nomeadamente ao nivel da avaliagdo periddica, de serem utilizados outros instrumentos
como portfdlios, didrios, registos de incidentes criticos entre outros, de modo a garantir uma recolha e
memoria escrita do desenvolvimento dos projectos, da sua dindmica, dos imprevistos (positivos ou
negativos) e, desse modo, ser possivel garantir um processo de construcdo que possa orientar-se para 0s
fins e objectivos desejaveis e possiveis. Sem esta avaliagdo periddica, que terd de socorrer-se de
instrumentos paratal, corremos o risco de fazer um percurso desadequado ou numa direccdo indesejavel.
Salientamos, assim, que na dindmica de um projecto ndo podemos contentar-nos com uma avaliacdo
diagnodstica (diagnostico das necessidades), prognéstica (definicdo de fins e objectivos) e fina
(determinacdo dos resultados); temos que considerar como uma dimensdo essencial a avaliagdo
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periodical/continua que nos podera esclarecer sobre a dindmica do “construido” na escola dia-a-dia e
iluminar na orientagdo mais aconselhada em direcgéo as metas possiveis e desejaveis.

5. Conclusdo

Em conclusdo, queremos salientar ndo sd a importancia da avaliacdo dos projectos TIC, mas também
sublinhar a complexidade subjacente aos processos de avaliacdo numa area que configura importantes
desafios arenovacéo da escola.

Entendemos que, se as TIC contém potencialidades ao nivel da ecologia educativa e escolar, ha
necessidade de avaliar as dindmicas da sua implementagdo bem como os diversos impactos por elas
gerados, quer anivel instrumental, quer anivel estruturante. Esta avaliagdo— considerando a existénciade
multiplas perspectivas, multiplos métodos, multiplos destinatarios e multiplos interesses — deve ocorrer
no quadro dos principios que sustentam a ideia de projecto, nomeadamente a participacdo e a negociagao
dos/pel os diversos actores implicados.

Tendo por base estes pressupostos, a avaliagdo deve basear-se numa metodologia aberta, que
contemple os quatro eixos fundamentais do processo (0 qué?; quando?; quem?; como?), constituindo a
metodologiada ‘referencializagdo’ uma proposta pertinente paraavaliar 0s projectos em causa.

Com a apresentacdo e descricdo da metodologia de avaliagdo por n6s privilegiada pensamos poder
contribuir para uma reflexdo nas escolas com projecto(s) em TIC, de modo a construirem col ectivamente
0 sentido desses projectos através da configuragdo de variaveis que caracterizam a situagdo e cujas
categorias podem contribuir para estruturar uma avaliagdo aberta, compreensivel para os actores e
utilizéveis por eles.
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