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Resumo

Preparar os jovens para a vida & a principal missdo da escola. A integracdo das
tecnologias nas suas praticas, promovendo o desenvolvimento de competéncias para aprender
de forma auténoma e numa perspetiva construtivista, &€ uma exigéncia do paradigma social em
que vivemos neste século XXI e do qual a escola jamais se podera alhear.

O presente estudo tem como objetivo contribuir para a compreensdo do complexo
fendmeno da integracao das TIC nas praticas letivas, mais especificamente num contexto ainda
pouco estudado em Portugal, como é o caso da Educacao Pré-escolar e do 1° ciclo do Ensino
Basico. Ao associarmos uma acédo de formacdo desenhada a luz do referencial TPACK com o
seu impacto nas praticas destes docentes e auscultando-os para identificarmos os fatores que
potenciam e inibem uma integracdo das tecnologias numa perspetiva “student-centered”,
tentamos nao apenas “empurrar” o estado da arte, mas esclarecer os varios intervenientes no
processo de mudanca de atitude dos professores. Para o efeito concebemos uma acao de
formacao devidamente acreditada, que aplicamos a um grupo de trinta e oito docentes, num
formato misto de sessdes presenciais e trabalho auténomo experimental em sala de aula,
complementadas com partilha de experiéncias e reflexdes, num mural do Facebook criado para
o efeito.

Seguindo uma metodologia do tipo descritivo exploratorio, revisitamos a formacao inicial e
continua dos professores, geradoras das suas competéncias de conteldo, pedagogicas e
tecnolégicas, objetivando analisar a profundidade e a forma como estas influenciam as suas
praticas, conjugadas com as crencas, atitudes e niveis de autoconfianca. Para a recolha de
dados, utilizamos uma entrevista a uma amostra criterial de variacdo maxima, composta por
doze desses formandos, complementando-a com as suas reflexdes e testemunhos, publicados
no mural referido.

O estudo permitiu identificar com clareza os varios requisitos da formacao continua na
area das competéncias tecnoldgicas, geradores de potencial para a sua integracao e necessarios
a promocao de processos de mudanca nos docentes. Desta forma, pudemos concluir que
apenas o0s programas de formacao continua corretamente desenhados, que incluem
experimentacao e reflexao sobre os resultados e devidamente contextualizados nos curriculos e
nas necessidades dos professores, poderao induzir alteracdes nas praticas letivas.

Palavras-chave: TIC, Integracdo, praticas letivas, desenvolvimento profissional, formacéo
continua, TPACK, crencas, autoconfianca.






Abstract

Preparing young learners for life is the main school’s mission. The technology integration
in their practices, promoting the development of skills to learn independently and in a
constructivist perspective, it is a requirement of the social paradigm in which we live in this
twenty-first century and which the school will never ignore.

The present study aims to contribute to the understanding of the complex phenomenon of
ICT Classroom integration, and more specifically, in a context still little studied in Portugal such
as the Preschool Education and Primary School Education. By associating an inservice teacher
training program, designed and based on TPACK framework with its impact on their practices
and hearing them to identify the factors that enhance and inhibit the technology integration in a
"student-centered” perspective, we tried not only to push “the state of the art” but also to clarify
the various stakeholders involved in the teachers’ change process. To achieve this goal, we
designed an inservice teacher training program, applied to a group of thirty-eight teachers in a
mixed format of face-to-face sessions and independent experimental work in the classroom,
complemented by sharing experiences and reflections, in a Facebook secret group, created for
this purpose.

Following an exploratory research methodology, we revisited the initial and inservice
teachers’ training programs, generating the content, pedagogical and technological skills, aiming
to analyze the way and how deep these influence their practices, combined with the beliefs,
attitudes and self confidence levels. For data collection, we used an interview, on a maximum
variation criterial sample, composed by twelve such trainees, supplementing it with their
reflections and testimonies published in the Facebook group above.

The study allowed us to clearly identify the various requirements of inservice teachers’
training programs in the area of technological skills, generating potential for their classroom
integration and necessary for the promotion of teachers’ change process. Thus, we can conclude
that only the training programs correctly designed, which includes experimentation and reflection
on the results and appropriately contextualized in curricula and teachers’ needs, may lead
changes in classroom practices.

Keywords: ICT, classroom Integration, professional development, teacher training programs,
TPACK, beliefs, confidence.
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Introducao

Enquadramento do estudo

Vivemos atualmente num novo paradigma social — a sociedade da informacao (Castells,
2003), do conhecimento (Hargreaves, 2003) e da aprendizagem (Pozo, 2004) — um mundo
globalizado, tendencialmente plano e em permanente mudanca (Castells,1997; Friedman, 2005;
Lévy, 1999; Marcelo, 2002; Urdan & Weggen, 2000; Veen & Vrakking, 2009). Um mundo
generoso em informacao e possibilidades de aprender, mas exigente nas competéncias
necessarias a sobrevivéncia, colocando na escola a responsabilidade pela preparacao dos
estudantes, que deverao ser competitivos, flexiveis, criativos e conscientes da necessidade de
aprenderem ao longo da vida (Aspin, Chapman, Hatton & Sawano, 2001; Leicester & Parker,
2001; Lévy, 1999; McCormack, 2010; OCDE, 1997; Pozo & Postigo, 2000; Veen & Vrakking,
2009). Um enorme mundo tecnoldgico, que questiona e influencia a missao da escola e que
clama por professores dotados de um completo (T)PACK de competéncias, desenvolvido em
adequados programas de formacao inicial e continua e por isso capazes de o integrar nas suas

praticas.

E é este 0 mundo tecnoldgico que as varias geracoes partilham hoje — os mais velhos, que
transitaram do “analdgico” e sao por isso “digital immigrants” e os mais jovens, que nasceram
ou nascerao ja como “digital natives” (Prensky, 2001), traduzindo-se num enorme esforco de
uns para acompanhar os outros, com implicacdes em todos os setores da sociedade mas

sobretudo na educacao.

Com efeito, a escola enfrenta hoje um enorme desafio, pois se outrora o conhecimento,
confortavelmente estatico, jazia confinado aos seus muros, local privilegiado para ensinar pela
via da sua mera transmissao, hoje tais barreiras nao existem e o conhecimento altera-se
constantemente e flui a uma velocidade vertiginosa, num complexo emaranhado de redes
(Castells, 2003; Veen & Vrakking, 2009), flexibilizando o espaco, o tempo e as formas de

aprender.

A escola, instituicdo responsavel pela preparacdo dos jovens para a vida ativa, exige-se
que redefina a sua missao e que garanta o direito dos alunos a essas aprendizagens (Bransford,
Derry, Berliner & Hammerness, 2005; Darling-Hammond, 1997), pois 0s nossos jovens vivem
hoje numa global “sociedade educativa” (Delors, 1996), na qual, mais importante do que

dominar conhecimentos é a capacidade de aprender a aprender e a predisposicao para o

23



Introducao

fazerem ao longo da vida, adaptando-se as mutacdes da sociedade e as novas exigéncias que
estas determinardo. Da tomada de consciéncia destes factos, realizaram-se avultados
investimentos nas escolas, dotando-as nao sO0 dos meios tecnolégicos necessarios e
imprescindiveis a oferta de uma educacdo completa, mas também capacitando os professores
para a integracao deste mundo tecnologico nas praticas letivas, pela via de extensos programas
de formacao continua nesta area. Em Portugal, este esforco de renovacdo da escola emergiu de
iniciativas governamentais ao longo dos anos, desde o Projeto Minerva em 1985 até ao Plano
Tecnolédgico da Educacao que terminou em 2010. Nas escolas do 1° ciclo do Ensino Basico, tal
tentativa de renovacao efetivou-se com o programa e-escolinha, permitindo as criancas o acesso

aos computadores “Magalhaes” e a Internet de Banda Larga.

Entdo, aos professores, agentes dessa necessaria mudanca, exige-se também um elevado
nivel de flexibilidade, autorregulacao, de novas capacidades de lideranca e inovacéo e ainda de
um diversificado, interligado e coeso T(pack) de competéncias, de contetdo, pedagdgicas e
tecnoldgicas (Harris, Mishra & Koelher, 2007; Mishra & Koelher 2006), promotoras de um
adequado nivel de autoconfianca, que facilite a integracdo destes novos recursos nas suas
praticas (Barajas et al., 2002; Becker & Riel, 2000; Guskey, 2002, Mueller, Wood, Willoughby,
Ross & Specht, 2008; Peralta & Costa, 2007). Para atingirmos este objetivo, urge repensar os
programas de formacao inicial e continua, a sua duracdo, extensdo e a forma como estdo
desenhados, cabendo aos professores em exercicio a responsabilidade de promoverem eles
mesmos 0 seu proprio desenvolvimento profissional, formando-se continuamente, em contextos
formais ou informais e procurando as acdes de formacdo que melhor se adequem as suas

necessidades e ao contexto em que trabalham.

As entidades que promovem oferta de formacdo continua na area tecnologica, exige-se-
lhes ou, pelo menos, deveria ser-lhes exigido, que desenhassem corretamente tais acoes,
mediante o estudo detalhado do perfil de quem as vai frequentar, das suas necessidades, dos
seus contextos de trabalho e dos curriculos a desenvolver nas criancas, dotando-as dos
requisitos necessarias para a promocao de um elevado potencial para integracao imediata e

duradoura nas praticas letivas.
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Introducao

Objetivos e questdes da investigacao

O principal objetivo desta investigacdo centrou-se no estudo do impacto da formacao
continua, centrada no desenvolvimento de competéncias tecnolégicas, na integracao das TIC no
contexto educativo dos educadores de Infancia e dos professores do 1° ciclo, questionando a
forma como esta devera ser desenhada, as carateristicas e requisitos imprescindiveis a garantia
de um elevado potencial de integracdo nas praticas letivas, promovendo a sua apropriacao e 0s
processos de mudanca de atitude dos docentes.

Para o alcancarmos, desenhamos uma acdo de formacéo a luz do referencial TPACK, que
submetemos a acreditacao junto do Conselho Cientifico da Universidade do Minho e aplicamos a
um grupo de trinta e oito docentes do Agrupamento de Escolas de Gualtar e que se encontra
descrita em detalhe no ponto 1.4 desta dissertacao.

A fundamentacao teérica alicerca-se na teoria construtivista da aprendizagem, implicando
uma perspetiva “high-level” ou “student-centered” de integracdo das TIC, respeitando a
centralidade do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

Deste objetivo, emerge um conjunto de questdes de investigacao que organizaremos em
torno de uma que consideramos fulcral, desdobrada depois em trés questdes adicionais, com o

objetivo de facilitar a compreensao da complexidade do fendomeno estudado:

1. De que forma deve ser desenhada a formacdo continua, centrada no desenvolvimento
de competéncias tecnoldgicas e que requisitos devera possuir, para a dotar de um
elevado potencial de integracdo nas praticas letivas e, dessa forma, promover o

desenvolvimento profissional dos docentes e os respetivos processos de mudanca?

2. Que tipo de relacéo se estabelece entre a formacdo que os professores receberam e as

suas praticas?

3. Quais os fatores que potenciam e inibem a integracdo das TIC neste contexto educativo

especifico?

4. Por que razdes se verificam ainda dificuldades de integracao das TIC numa perspetiva
“high-level” ou “student-centered”, por oposicao a uma mais frequente utilizacdo destes

recursos como um mero apoio do professor?
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Motivacao e relevancia do estudo

A motivacdo para o presente estudo emerge de trés condicdes fundamentais - a

“familiaridade”, a “afetividade” (Carmo & Rocha, 1998) e a curiosidade.

Com efeito, o objeto de estudo enquadra-se na formacao inicial do investigador, no seu
grupo de docéncia e no seu extenso curriculo na area das tecnologias da informacao, tanto ao
nivel da formacao continua frequentada, como das inumeras acbes de formacao que orientou
em diversos contextos, desde a escola, abrangendo pessoal docente e nao docente, até ao
mundo empresarial, nos mais diversos ramos de atividade, ao longo dos seus 32 anos de

carreira.

Como professor do 1° ciclo do Ensino Basico e Coordenador de uma destas unidades
educativas, verifica-se também uma certa afetividade, gerando uma enorme motivacdo para o
estudo deste contexto especifico, tdo amplamente esquecido e subvalorizado no contexto
educativo portugués, sobretudo por desconhecimento da sua incomensuravel importancia no
desenvolvimento harmonioso das criancas destas idades e da elevada qualidade do trabalho
realizado por estes docentes, na criacdo dos “alicerces” de toda a formacao posterior dos

nossos jovens, ao longo dos ciclos seguintes.

Os jardins-de-infancia e as escolas do 1° ciclo do Ensino Basico sdo seguramente as
unidades educativas mais deficitarias, quer pelo peso historico do isolamento a que estiveram
sujeitas durante décadas, pela menor qualidade das suas estruturas fisicas ou pela escassez de
recursos materiais e tecnoldgicos, decorrentes dos reduzidos investimentos realizados ao longo
dos anos. No contexto analisado neste estudo, o maior défice em recursos tecnoldgicos verifica-
se nas unidades de educacdo pré-escolar. Além disso, a problematica da integracao das TIC
neste contexto especifico esta ainda muito pouco estudada no nosso pais, pelo que a colocacao
do foco nestas unidades educativas, permitira “ilumina-las”, compreendé-las e criar condicdes

para o seu desenvolvimento e valorizacao.

Apesar deste desequilibrio, por comparacdo com as escolas dos restantes ciclos, foram
introduzidas algumas melhorias recentes e existe hoje um maior acesso das criancas a estes
recursos tecnologicos. No caso das escolas do 1° ciclo, o programa e-escolinha traduziu-se

numa grande oportunidade de renovacao e de acesso as tecnologias, pelo que emerge também
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alguma curiosidade sobre o seu impacto, na consciéncia dos docentes para a importancia das
TIC nas aprendizagens, na consequente procura de atualizacdo das suas competéncias

tecnologicas e na mudanca de atitudes.

A relevancia e pertinéncia deste estudo resultam por isso da confluéncia destes fatores —
o facto de se terem verificado recentes alteracdes na percecao sobre a importancia das TIC
nestas escolas, pela criacao do programa referido e a constatacao de que existe ainda um longo

caminho a percorrer pela investigacdo neste contexto.

Com efeito, a investigacao existente em Portugal, tem privilegiado questdes gerais e nao
tem conseguido responder cabalmente e em profundidade, a um conjunto de questdes em torno
da integracao das tecnologias, como as que elegemos para 0 nosso estudo — a relacao das
competéncias exigidas aos professores, capacitando-0s para essa integracao e a relacdo entre a
formacao continua frequentada nesta area e a sua maior ou menor transferibilidade para as
praticas. De facto, foram realizados enormes investimentos em formacao continua em Portugal
ao longo dos anos e nos varios dominios, com particular relevancia e incidéncia no
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas e, contudo, nao se registam proporcionais

mudancas nas atitudes dos professores e nas suas praticas.

A investigacdo tem demonstrado que os professores tém consciéncia da necessidade de
atualizarem as suas competéncias tecnologicas, pois assumem que sem as dominarem jamais
as poderdo integrar nas suas aulas. Além disso, sabemos que as tém frequentado assiduamente

mas com um reduzido impacto na mudanca das praticas.

Urge entdo desfazer este paradoxo e “iluminar” esta area bastante investigada mas ainda muito
pouco esclarecida, na tentativa de compreender tal comportamento e encontrar as razdes para
0s bloqueios detetados, uma vez que, neste processo, existe seguramente algo errado ou

imperfeito e por isso disfuncional.

Organizacao da dissertacao

A presente dissertacao esta dividida em quatro capitulos, precedidos de uma introducao,
enquadramento e caraterizacdo do estudo. A ordenacdo e organizacdo destes quatro capitulos
segue uma logica de estreitamento de planos, partindo de uma visdo global do mundo digital em
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que vivemos, da funcdo e omnipresenca das tecnologias na sociedade, para as questdes mais
ligadas a escola, a sua missao, as crescentes exigéncias que a sociedade lhe impde e depois,
para um plano de pormenor, quando nos debrucamos sobre o0s professores, as suas
competéncias na escola do século XXI e o impacto das suas formacdes inicial e continua nas
suas crencas, atitudes e praticas, terminando no foco dos processos de desenvolvimento
profissional e de mudanca. Estes quatro capitulos denominam-se “ A formacdo de professores e
a Sociedade do Conhecimento”, “Metodologia”, “Apresentacdo e discussao de resultados” e

“Conclusodes”.

O primeiro capitulo encerra aquilo que normalmente é designado por “revisdo de
literatura”, o seu enquadramento tedrico e ainda a descricdio da acdo de formacao que
concebemos como componente do nosso objeto de estudo. Iniciamos a fundamentacao teorica
com as questdes emergentes de uma sociedade digital, exigente e globalizada, que impde
cidadaos competentes, autdnomos, autorregulados e preparados para aprender ao longo da
vida, atribuindo a escola a missdo de os preparar dessa forma e munindo-0s das competéncias
tecnoldgicas imprescindiveis a sua sobrevivéncia. Deste panorama, ressalta a necessidade de
professores também eles dotados de um leque muito diversificado e integrado de competéncias,
pelo que nos debrucamos sobre o TPACK e o contexto das escolas, terminando pelas questdes
ligadas & integracédo das TIC nas praticas letivas e aos fatores potenciadores e inibidores dessa
integracdo. Objetivando situar o nosso estudo em termos da sua contribuicdo para o estado da
arte, apresentamos uma panoramica geral sobre os estudos anteriores, realizados no mesmo
contexto. Por fim, descrevemos a acdo de formacdo continua que desenhamos & luz do

referencial TPACK e que realizamos como parte integrante do estudo.

O segundo capitulo aborda as questdes e opgdes metodoldgicas, os instrumentos de
recolha de dados, as técnicas de analise e os processos de validacao dessa analise com o

objetivo de garantir a sua fiabilidade.

O terceiro capitulo apresenta os dados da investigacao e confronta-os com a literatura

existente, o seu enquadramento tedrico e com os estudos prévios.

O quarto e ultimo capitulo apresenta as nossas conclusdes da investigacao realizada, as
suas limitacdes e sugere o caminho a seguir por outros investigadores em estudos posteriores,

numa alusao aquilo que designamos por “passagem do testemunho”.
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1.1 - Formacao inicial e aprendizagem ao longo da vida

A sociedade esta envolta num profundo processo de transformacao. Nao é um facto novo,
desconhecido, ignorado e muito menos incompreendido. E um processo implicito ao
desenvolvimento dos povos, que atravessa épocas, civilizagcdes inteiras — € um fenémeno
natural, desencadeado pela omnipresente ideia de mudanca e de melhoria das condicdes de
vida do homem, fundeado na sua capacidade de pensar e de transmitir informacéo as geracoes
seguintes. Todos os nossos antepassados terdo dito, algures nas suas vidas, “os tempos
mudaram”, “ as coisas estao tao diferentes”, “nada sera jamais como foi” e cada um de nos
certamente vai ouvir, desde a infancia, sinonimas expressdes desta realidade, cada vez mais
nitida, cada vez mais urgente, cada vez mais irrefutavel, até a altura em que a passaremos aos
nossos filhos e aos nossos netos, até ao momento de lhe perdermos o sentido e, nessa altura,
provavelmente, a capacidade de a conseguirmos entender ou acompanhar.

Estas mudancas, tradicionalmente lentas, localizadas, independentes e confinadas
geograficamente, foram sempre afetando a forma como as pessoas viviam, trabalhavam, se
organizavam, se relacionavam e até como encaravam a propria morte. Contudo, as
transformacdes de hoje surgem numa torrente avassaladora, num enorme e generalizado
tsunami global, com consequéncias imediatas e cruzadas, afetando tudo e todos,
independentemente da sua localizacdo geografica e condicionando todas as componentes da
vida moderna, colocando em causa conhecimentos e dogmas anteriormente considerados
inquestionaveis, assumidos, intransponiveis. Mas o0 mais preocupante é que tais mudancas estao
a alterar, de forma irreversivel, a forma como transmitimos e como recebemos informacado, em
suma, como aprendemos (Castells,1997; Friedman, 2005; Lévy, 1999; Marcelo, 2002; Urdan &
Weggen, 2000; Veen & Vrakking, 2009).

A escola, instituicao hoje oficialmente responsavel pela educacao das nossas criancas e
jovens, futura geracao ativa, nao pode ficar indiferente ou ignorar tais mudancas, pois a forma
como elas viverdo, trabalharao e se relacionarao amanha, sera sempre um reflexo direto de
como aprenderam e se prepararam para enfrentar os continuos desafios de uma sociedade
exigente, global e também ela, nessa altura, em constante mutacao.

Segundo Marcelo (2002, p.165), o proprio “valor de las sociedades actuales estd
directamente relacionado con el nivel de formacion de sus ciudadanos e de la capacidad de

innovacion y emprendimiento que éstos posean. Pero los conocimientos, en nuestros dias,
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tienen fecha de caducidad...”. Entdo, muito provavelmente, mais do que aprender e reter
conhecimentos ou competéncias, as criancas de hoje deverao preparar-se para se adaptarem
continuamente e munirem-se de ferramentas que lhes permitam uma rapida atualizacdo, que os
habilite a sobrevivéncia, pois como também refere Marcelo (2002, p,165) “hemos entrado en
una socledad que exige de los profesionales una permanente actividad de formacion Y
aprendizaje”. Zabalza (2000, p.165) refere também esta inevitabilidade, quando afirma termos
atualmente transformado “la agradable experiencia de aprender algo nuevo cada dia en un
inexcusable principio de supervivencia”.

Sobreviver neste tipo de sociedade, em que o tempo e o espaco ganharam novas
dimensdes, segura e relativamente reduzidas pelo crepitar de novos conhecimentos, tecnologias,
necessidades e profissdes, exige que os cidaddos sejam portadores de uma elevado grau de pro-
atividade (Matos, 2010), autonomia e de comunicacdo, mas também uma elevada capacidade
de procurar, obter e relacionar informacdo relevante, que os dote de uma maior flexibilidade
(Pozo & Postigo, 2000; Veen & Vrakking, 2009) - para se ajustarem a novos métodos e
contextos laborais, para continuarem a aprender independentemente da lingua, do local e dos
meios (Aspin, Chapman, Hatton & Sawano, 2001; Leicester & Parker, 2001; Lévy, 1999; OCDE,
1997). Ser flexivel permitira adaptar-se a estrutura em rede das atuais e futuras sociedades e
economias, pois “/as redes son el elemento fundamental del que estin y estaran hechas las
nuevas organizaciones" (Castells, 1997, p.196).

E, se em tempos alguém poderia aprender e desenvolver atividade numa mesma
profissdo ao longo de toda a sua vida ativa (Siemens, 2004), esse cenario de estabilidade laboral
ja ndo existe, pois, segundo o socidlogo espanhol, “..en general, la forma tradicional de trabajo,
baseada en un empleo de tiempo completo, tareas ocupacionales bien definidas y un modelo de
carrera profesional a lo largo del ciclo vital, se esta erosionando de manera lenta pero segura”.
Castells (1997, p.297). Enquanto certas profissdes desaparecem, por obsolescéncia ou por
alteracdes na estrutura empresarial produtiva ou dos servicos, pelas “desordens da economia”
ou pelo ‘fitmo precipitado das evolucdes cientifica e técnica”, numa ‘aceleracdo geral da
temporalidade social” (Lévy, 1999, p.173), outras surgirao no seu lugar como o teletrabalho
mas, para lhes aceder, novos conhecimentos e competéncias serdo necessarios.

Além disso, escola e trabalho estdo agora, e cada vez mais, intimamente ligados, nao sé
pelo constante desenvolvimento, mutacéo e balanceamento das competéncias necessarias as

funcdes laborais, com implicacdes nas abordagens e nos curriculos, mas também pelo facto de
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se ter desvanecido a tradicional separacao entre periodo de aprendizagem e periodo de trabalho.
Entao, para nos habilitar a continuar a lutar por um lugar num mercado de trabalho cada vez
mais competitivo, agressivo e disputado, cada um de nds assumira a responsabilidade de se
manter capaz, competente, educado, formado e atualizado, aprendendo ao longo de toda a vida,
pois, de facto, sabemos que a educacdo “ has a continuous role to play in our personal and
professional lives” (McCormack, 2010, p.9).

O livro branco “Teaching and Learning Towards The Learning Society”, documento de
trabalho e discussdo na Comunidade Europeia em 1996, ja apontava algumas linhas de
orientacao sobre esta questao, encorajando a aquisicdo de novos conhecimentos, a aproximacao
entre a escola e as empresas, 0 combate a exclusdo, o desenvolvimento de competéncias
linguisticas em trés linguas e um maior equilibrio entre investimento de capital e investimento na
formacao. Este documento chama ainda a atencdo para a necessidade dos cidaddos possuirem
uma formacao de base tdo ampla e fundamentada quanto possivel, de forma a poderem usufruir
de todas as oportunidades que a sociedade digital iria desenvolver, sendo esta formacdo da
responsabilidade do sistema educativo obrigatorio.

No relatorio “Learning, the treasure within”, traduzido como “A Educacao encerra um
tesouro”, emanado da Comissdo criada pela Unesco e publicado em 1996, Jacques Delors
salienta que cada individuo deve aproveitar cada oportunidade para se atualizar e aprofundar os

seus conhecimentos, adaptando-se assim a um mundo em permanente transformacao.

O conceito de educacdo ao longo de toda a vida aparece, pois, como uma das
chaves de acesso ao século XXI. Ultrapassa a distincao tradicional entre educacao
inicial e educacdo permanente. Aproxima-se de um outro conceito proposto com
frequéncia: o da sociedade educativa, onde tudo pode ser ocasiao para aprender e
desenvolver os préprios talentos. (...) E so ficara satisfeita quando todos
aprendermos a aprender (Delors, 1996, p.19).

Acerca das tecnologias e do seu papel nesta sociedade do conhecimento, Jacques Delors
(1996, pp.186-187) afirma que "as sociedades atuais sdo pois todas, pouco ou muito,
sociedades da informacéao, nas quais o desenvolvimento das tecnologias pode criar um ambiente
cultural e educativo suscetivel de diversificar as fontes do conhecimento e do saber”. E ndo ha
retrocesso possivel nesta linha de evolucao e/ou transformacao das sociedades, é um dado

adquirido, um processo vivo, galopante, omnipresente, irrefutavel e irreversivel.
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E nesse mundo tecnologico e nessa sociedade da informacdo em continuo crescimento
exponencial, em quantidade, diversidade e universalidade, nesse enorme emaranhado de redes,
“humanas e tecnoldgicas” (Veen & Vrakking, 2009, p.40) onde cada computador pessoal se
transformou ja num simples no, que 0s nNossos jovens vivem e viverdo as suas vidas, pois este
“segundo diluvio ndo tera fim. (...) Devemos aceita-lo como nossa nova condicdo. Temos que
ensinar nossos filhos a nadar, a flutuar, talvez a navegar” (Lévy, 1999, p.15).

Esta realidade, colocando a escola no epicentro da preparacao das pessoas para a
mudanca, exige também uma reflexdo em torno do processo de formacdo de professores -
como se forma um professor, como se aprende a ensinar, como se ensina a aprender, como se
desenvolve, como se adapta e como muda em consonancia com as novas exigéncias da
sociedade. Se outrora a formacao inicial parecia muni-los das ferramentas, bagagem e
competéncias necessarias para um longo periodo, sabemos hoje que tais processos de
formacdo “(...) no responden ni por extension ni por estructura a los desafios que anteriormente
enunciabamos” (Marcelo, 2002, p.166).

Entdo, a formacao continua constitui a melhor forma de desenvolvimento dos professores,
conferindo-lhes as competéncias necessarias, de contetido, pedagogicas e tecnolédgicas, que 0s
habilite a assegurar o direito que os alunos tém de aprender (Darling-Hammond, 1997).
Segundo este principio, a escola devera transformar-se num espaco de aprendizagem também
para os proprios professores, em contextos mais flexiveis, informais e de forma colaborativa,
eliminando o individualismo e o isolamento tdo carateristico desta profissdo (Bullough, 1998;
Lortie, 1975) e a ideia de que, a tarefa de ensinar, além de facil, se limita ao simples ato de
transmitir informacdo (Darling-Hammond, 1997). O que se pretende & “Una formacion en
definitiva que contribuya a reprofissionalizar la docencia frente a aquellos que pretenden
simplificar la complejidad del acto de enserar” (Marcelo, 2002, pp.166-167).

E, perante tais mudancas na sociedade, transmitir informacao aos alunos néo é suficiente,
pelo que todo o trabalho dos professores tém que ser redefinido, redesenhado, assim como a
forma como se constituiram docentes, como se desenvolvem continuamente e como d&o corpo
a uma identidade profissional adequada as carateristicas dos atuais alunos e das suas
necessidades.

A informacao chega hoje aos alunos por inimeras vias e processos, pelo que aos
professores se exige uma abordagem mais construtivista, mudando “de wna auforidad que

distribuye conocimientos hacia un sujeito que crea y orquestra ambilentes de aprendizaje
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complejos (...) trabajando con los alunos como compareros en el proceso de aprendizaje
(Marcelo, 2002, p.171) ou, dito de outra forma “O professor deve estabelecer uma nova relacdo
com quem esta aprendendo, passar do papel de “solista” ao de “acompanhante” (Delors, 1996,
p.155).

Tal abordagem pedagogica, implicando ativamente os alunos na construcao do seu
proprio conhecimento, num ambiente de aprendizagem mais dinamico e colaborativo, exige um
novo professor, munido de um equilibrado leque de competéncias e de uma nova atitude
perante a turma, que potencie alunos responsaveis, autonomos, autorregulados. Sera
seguramente um professor também ele proprio autorregulado, e dotado de capacidade de
lideranca e de inovacao, traduzida esta pelo dominio das novas tecnologias da Informacéo e da
Comunicacdo (TIC), diversificando estratégias de interacdo junto dos alunos, mas funcionando
também como ferramenta de incomensuravel valor na sua formacao continua e desenvolvimento
profissional, em contextos de e-/earning (Masie, 1999; Rosemberg, 2001) ou bi-earning, formais
ou informais (Hager, 1998), reflexivos, individualizados ou colaborativos (Lévy, 1999; Névoa, A.,
1997; Schon, 1997; Turkle, 1997).

Sera também e sobretudo, um professor habilitado a transformar em digital a escola que
insiste em se manter analogica, diante de um publico multifuncional e declaradamente digital e
cujo objetivo € preparar os seus estudantes para a sobrevivéncia, numa sociedade também ela
dominada pelo digital (Lévy, 2004; Pozo, 2004; Prensky, 2001; Veen & Vrakking, 2009).

A questao principal reside no processo de formacao de professores com este tipo de perfil
- que curriculo e/ou qualificacdo deverdo seguir, que conhecimentos deverdo possuir, que
competéncias pedagogicas e tecnoldgicas serdo suficientes para o desenvolvimento de um
trabalho de qualidade e como adquirem esses conhecimentos e competéncias?

No atual contexto social, econémico, profissional e tecnolégico, torna-se débvio que a
formacao inicial de professores ndo pode insistir nos tradicionais modelos que pressupunham
uma escola meramente reprodutora de conteudos ou conhecimentos, pois reconhece-se hoje
uma acrescida dificuldade ao ato de ensinar e a necessidade de uma postura mais
construtivista, ativa, autonoma, criativa e interventiva, exigindo certamente mais competéncias
do que qualificacdes. Enquanto as qualificacoes se referem aos saberes, as técnicas, aos
conhecimentos que habilitam os professores para a docéncia, as competéncias estao
intimamente ligadas as situacdes reais de trabalho e ao desempenho dos docentes nas suas

salas de aula (Eraut, 1994; Jobert, 2003; Le Boterf, 2000; Rychen & Salganik, 2003),
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mobilizando um conjunto de recursos para tratar uma situacdo com sucesso (Jonnaert, 2002)
ou “um saber-mobilizar” que permita aos professores desenvolver a “capacidade de mobilizar
um conjunto de recursos - conhecimentos, know-how, esquemas de avaliacdo e de acao,
ferramentas, atitudes - a fim de enfrentar com eficacia situacdes complexas e inéditas”
(Perrenoud, 1998, p.4).
Segundo este autor, os professores devem possuir um leque diversificado de
competéncias, organizadas em dez grandes areas (Perrenoud, 2000, p.14):
1. Organizar e animar situacdes de aprendizagem

Gerir a progressao da aprendizagem

Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacao

Envolver os alunos em sua aprendizagem e seu trabalho

Trabalhar em equipa

2

3

4

5

6. Participar da gestdo da escola
7. Informar e envolver os pais

8. Servir-se das novas tecnologias

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao

10. Gerir sua prépria formacéo continua.

Adquirir, gerir e desenvolver tdo extenso, diversificado e multidimensional leque de
competéncias, constitui-se obviamente como um processo complexo, ambicioso, lento e em
constante adaptacdo — a concecao do ensino, ao contexto, a escola, aos alunos, aos curriculos e
a identidade profissional que o docente vai construindo ao longo da sua carreira (Hauge, 2000;
Flores, 2001). Seria razoavel pensarmos que estas competéncias se desenvolveriam durante a
formacao inicial dos professores, mas sabemos por experiéncia e pelos contributos da
investigacao produzida, que muitas delas apenas se constituem como presentes, interiorizadas,
conscientes e ativas, apos alguns anos de experiéncia profissional, ultrapassados os ciclos de
inducdo e socializacdo profissional (Jordel, 1987, 2002; Zeichner, 1995; Marcelo, 2002;
Zeichner).

Com efeito, embora os docentes emirjam durante a sua formacao inicial, ao longo de um
lento processo de transicdo de aluno a professor, conjugando as suas crencas e ideias que
foram acumulando ao longo do seu percurso escolar, com a “aquisicdo de destrezas e de

conhecimentos técnicos” (Flores, 2004, p.128) e a interiorizacdo de um novo papel institucional
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que irdo assumir num futuro mais ou menos imediato, apenas mais tarde constroem a sua
prépria identidade profissional, em contacto com as suas praticas e as dos seus pares
(Loughran, 2009), num “processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser professor
e sobre os propositos e valores implicitos nas proprias acdes e nas instituicbes em que se
trabalha” (Flores, 2004, p.128).

Assume-se que o principal objetivo da formacao inicial é preparar os futuros professores
para um trabalho que se reconhece dificil e complexo, sobretudo no contexto de uma sociedade
em permanente mudanca, exigindo uma equilibrada integracdo da teoria e da pratica, nas
vertentes cientifica, pedagdgica e tecnologica, ndo somente numa légica aditiva ou combinatoria
do tradicional “plano-mosaico” (Roldao, 2001), mas incorporando uma completa interacdo entre
essas componentes e ainda uma profunda analise reflexiva sobre o proprio processo formativo
(Korthagen, 2009).

Ao longo dos tempos sucederam-se varias concecdes sobre o que deve ser a formacao
inicial de professores e o consenso parece dificil, distante, impossivel ou inatingivel, mas
consensual é sem duvida a percecao de que esta se revela, ora inadequada e desequilibrada
(Canario, 2001; Formosinho, 2009), ora incompleta ou insuficiente (Marcelo, 2002), num
contexto de “auséncia de perspetivas claras sobre o que é ser professor hoje” (Estrela, Esteves &
Rodrigues, 2002, p.41). Desta insuficiéncia resulta a necessidade dos professores promoverem
reflexivamente o seu proprio desenvolvimento profissional, formando-se continuamente, formal
ou informalmente, organizados ou ndo em redes virtuais e colaborativas de aprendizagem, pois,
“De uma maneira geral, a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacao

|u

continua dos professores do que pela sua formacao inicial“ (Ken Gannicott e David Throsby,

citados por Delors, 1996, p. 160).
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1.2 - Desenvolvimento tecnolégico e desenvolvimento profissional — que
professores?

O desenvolvimento tecnolégico das ultimas décadas tem introduzido profundas
transformacdes na sociedade, alterando significativamente a forma como vivemos, comunicamos
e aprendemos. Vivemos hoje um novo paradigma social, caraterizado pelo dominio da
informacéao, das redes por onde esta circula ( Castells, 2003) e pela sua enorme volatilidade
(Gonzalez, 2004; Siemens, 2004), traduzindo aquilo que conhecemos como sociedade do

conhecimento (Hargreaves, 2003) ou sociedade da aprendizagem (Pozo, 2004).

O conhecimento renova-se a uma velocidade estonteante — duplicou-se nos ultimos 10
anos, mas esta a duplicar-se agora a cada 18 meses'. Da mesma forma, muito do que
aprendemos hoje tem uma tendéncia a tornar-se rapidamente obsoleto e por isso
completamente inutil. O ato de aprender - hoje muito mais associado ao desenvolvimento de
novas competéncias do que ao dominio de um determinado conteudo — nao esta hoje confinado
a um periodo especifico da nossa vida e muito menos ao espaco fisico da escola, pelo que sao
agora, mais que nunca, extremamente exigentes os desafios que se colocam a educacdo, as

escolas e aos professores (Coutinho & Lisbda, 2011).

Neste subcapitulo tracaremos uma panoramica sobre a escola do século XXI, a sua
missdo nesta nova sociedade, que exige cidaddos autonomos, flexiveis e preparados para
aprender continuamente e de varias formas, as competéncias dos seus professores num mundo
cada vez mais digital e independente do espaco e do tempo (Siemens, 2003) e ainda sobre 0s

processos de desenvolvimento profissional a que serdo forcados a empreender.

1.2.1 - 0 TPACK e os professores do século XXI — que competéncias, que desafios?

Ensinar é, como sabemos, uma tarefa extremamente complexa. Para o aceitarmos, néo
precisamos de o ouvir de outros nem de ler os mais conceituados autores, pois somos
professores e sentimo-lo diariamente. No limite, e na ansia de nos tranquilizarmos, amenizamos

as nossas angustias quando constatamos a omnipresenca dessa realidade e a vemos analisada,

! Fonte: ASTD — American Society of Training and Documentation
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discutida e até explicada na extensa literatura sobre esta problematica, para a qual tém
contribuido educadores, psicologos, pedagogos, sociologos e investigadores nas mais diversas

areas.

E, se assumimos que ensinar & assim tdo complexo, da mesma forma aceitaremos a
extrema dificuldade em aprender a ensinar ou ensinar a ensinar e por essa mesma via
compreendemos por que razdes tém sido tdo amplamente analisados, testados, criticados e
sistematicamente renovados, os curriculos de professores e alunos, 0s recursos e métodos de
ensino e as diversas formas de avaliacdo da performance de uns e dos resultados de outros. E
por esta razao que observamos profundas e constantes alteracdes nos modelos de formacéo de
professores, motivadas pelas alteracdes na propria concecao de educacao, nos objetivos que as
politicas educativas definem e Ihe atribuem, pelos resultados da analise e investigacdo em torno
dos resultados, pelos contributos e avancos das ciéncias conexas, mas também e sobretudo,
pela pressao que as alteracdes na sociedade exercem sobre as escolas, a sua missao, o trabalho
dos professores e sobre as competéncias a desenvolver nos jovens como requisito para a sua

sobrevivéncia social e laboral.

Curiosamente, esta “complejidad del acto de enserar” (Marcelo, 2002, pp. 166-167),
“(..) a highly complex activity that draws on many kinds of knowledge” (Mishra & Koehler, 2006,
p.1020) e a ideia de que este ato se vislumbra dificil, confuso e enevoado, nas palavras de
Punya Mishra, durante a conferéncia SITE 2008 - Society for Information Technology & Teacher
Education, quando carateriza a educacdo como “Messy”, nunca esteve presente nos professores
enquanto estudantes, o que valida as suas palavras, ironizando sobre a sua aparente e iluséria
simplicidade, quando questiona “Just tell students what they need to know... what's messy about
that?”2 Historicamente e para o cidaddao comum, ensinar é apenas transmitir conhecimento e
desde que este o possua, estdo ja reunidas as condicdes para se obter um bom professor

(Shulman, 1986; Veal & MaKinster,1999).

Nesta perspetiva, o Unico requisito € que o professor domine os conteudos a transmitir,
isto &, que saiba o que vai ensinar. Acreditarmos nesta definicdo do ato de ensinar seria

aceitarmos, sem quaisquer reservas, que um matematico seria indiscutivelmente um bom

> Conferéncia SITE 08 - Punya Mishra e Matthew J. Koehler - disponivel em video no youtube, denominado Thinking
Creatively:  Teachers as  designers of Content, Technology and Pedagogy no endereco
http://www.youtube.com/watch?v=fNoijjlrPT8#t=12
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professor de matematica ou que um musico talentoso o seria na sua area, ideias que a

experiéncia ha muito abandonou e que liminarmente rejeitamos.

Tomando como base os curriculos do Pré-escolar e do 1° ciclo do Ensino Basico,
constatamos que os contetdos sdo extremamente basicos e acessiveis a qualquer adulto,
dotado de uma qualquer habilitacdo ao nivel do 6°, 7° ou 9° ano de escolaridade. Seguindo este
raciocinio, qualquer adulto estaria em condicées de ser um bom professor, pois sabendo ler
também conseguiria ensinar a ler, sabendo calcular também seria capaz de ensinar 0s numeros
e grandezas... absolutamente absurdo e até ridiculo, até porque, a nossa experiéncia nos diz que
quanto mais basicos sao os contetudos, maior é a exigéncia de competéncias pedagdgicas para

0S ensinar.

De facto, “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producéo ou a sua construcao” (Freire, 1996, p.21). Esta concecéo do ato de ensinar envolve ja
uma outra competéncia de quem ensina - 0 método, a estratégia, a capacidade de criar
condicoes para que o conhecimento se construa ou que o0s alunos o produzam e dele se
apropriem - uma competéncia que, reconhecidamente, apenas o0s professores possuem e que

nos identificamos como pedagogia.

Dewey (1902) explica-nos isto de outra forma. No seu ensaio “The Child and The
Curriculum” publicado em 1902 e portanto hd mais de um século, este pedagogo norte-
americano explica-nos detalhadamente a diferenca entre o “logical understanding” - o
conhecimento do “cientista” — e o “psychological understanding” — o conhecimento necessario
ao professor. No amago desta questdo, esta a nocado de que existe um especializado corpo de
conhecimento que sé os professores possuem, um tipo de conhecimento profissional que os
distingue de todos os restantes profissionais e que, embora dotados do mesmo nivel de
conhecimento sobre um determinado conteudo, nao tiveram a oportunidade de desenvolver a

capacidade de o ensinarem a outros, de forma apropriada.

E tera sido sobre esta base, que Shulman (1986) tera definido o conceito de “Pedagogical
Content Knowledge” (PCK), como aquele distinto corpo de conhecimento, proprio dos

professores e que se carateriza pela competéncia de saber ensinar. :

* De acordo com a TPACK Newsletter, n® 3, Maio de 2009.
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Este conhecimento, transformado em competéncia, esquematiza-se pela intersecdo dos

conhecimentos de contetido e de pedagogia, de acordo com a figura seguinte.

Pedagogical Content Knowledge

i

p
Content Pedagogical

Knowledge\ /Knowledge
| C peck P |
\ !

\

Figura 1 — Pedagogical Content Knowledge (PCK) — Shulman (1986)

Esta representacdo do PCK evidencia a necessidade identificada por Shulman dos
professores construirem pontes entre o significado do contetdo curricular e a construcdo desse
mesmo significado, realizada pelos alunos, criando a competéncia de representar e formular o
conteudo, de forma a torna-lo compreensivel aos estudantes (Geddis et al., 1993; Grossman
1990; Marks 1990; Shulman 1986, 1987). Esta competéncia ou conjunto de competéncias

refere-se a

(...) being able to comprehend subject matter for themselves, to becoming able to
elucidate subject matter in new ways, reorganize and partition it, clothe it in activities
and emotions, in metaphors and exercises, and in examples and demonstrations, so
that it can be grasped by students. (Shulman 1987, p. 13)

Mas, como compreenderemos, esta competéncia envolve mais do que a simples
intersecao do conhecimento do conteudo e dos métodos de ensinar, pois envolve a natural
compreensao técnica e reflexiva, a interacao entre eles e ainda uma habil compreensao do todo -
0 contexto — onde se ensina — os estudantes — a quem se ensina , o conhecimento de si mesmo

- quem ensina, e ainda do método — como se ensina. Sintetizando esta ideia, “Quality teaching

Is the transformation of content” (Punya Mishra e Matthew J. Koehler, SITE 08)¢

* Conferéncia SITE 08 - Punya Mishra e Matthew J. Koehler - disponivel em video no youtube, denominado Thinking
Creatively:  Teachers as  designers of Content, Technology and Pedagogy no  endereco
http://www.youtube.com/watch?v=tNoijjlrPT8#t=12
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Este conceito de PCK, que enquadra e nos ajuda a compreender os professores enquanto
profissionais, distingue os professores mais jovens dos mais experientes e tem estimulado varios
estudos posteriores que sugerem a centralidade dos professores no processo educativo e
originada uma profunda reflexdo em torno das competéncias dos professores e da forma como
se adquirem essas competéncias (Borko & Putman, 1986; Calderhead, 1996). Estes estudos
promoveram diferentes analises e até diferentes interpretacées do PCK, dadas as inumeras
variaveis inerentes ao processo de ensino aprendizagem, como as carateristicas dos alunos, o
tipo de conteudo, o grau de dificuldade, o contexto em que ocorre e muitas outras, pelo que nem
sempre se conseguiu e, provavelmente nunca se obtera, uma Unica e ideal representacao destas
competéncias. No entanto, surgem muito frequentemente 4 subdominios desta realidade,

evidenciados na figura seguinte, adaptada de Grossman, (1990).

SUBJECT MATTER KNOWLEDGE PEDAGOGICAL KNOWLEDGE
Instructi
R B Learners and | Classroom nstructions Educational
Syntactic Knowledge Substantive Knowledge i and Assessment
Learning |Management ) Goals
Curriculum
Influences Influences

PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE

Orientacion
Knowledge Knowledge of Knowledge of Assessment

Knowledge of Students to Teaching

. of Instructional of Student's Learning of )
Understanding . ) . Subject
Curriculum Strategies Subject Matter
Matter

Influj,nces

KNOWLEDGE OF CONTEXT

MNation & State Community District Schoal Classroom  Students

Figura 2 — Knowledge bases for teaching ( adaptado de Grossman (1990).

Este quadro concetual de competéncias-base de um professor evidenciam ja uma
profunda reflexdo sobre o processo educativo e constituem um inequivoco avanco, sobre as
primeiras concecdes da tarefa de ensinar. Contudo e, como referimos anteriormente, o contexto
€ uma variavel incontornavel e este alterou-se significativamente nas ultimas décadas, dai que a
principal questao a formular agora se direcione para o novo e renovado professor que emergira
neste novo contexto. De que tipo de professores precisamos hoje? E com que competéncias?

Bastara dota-los de um PCK a luz de Shulman?

Como vimos no ponto 1 deste capitulo, a sociedade é hoje digitalmente muito diferente

daquela em que Grossman e tantos outros basearam os seus estudos. As tecnologias e a sua
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omnipresenca na sociedade aportam a necessidade de um professor diferente, com um leque
de competéncias ainda mais variado e equilibrado, auténomo, flexivel, criativo e preparado para
aprender ao longo da vida, pois “Learning never stops” e “TIC changes everything”s Ensinar

neste contexto requer outro tipo de competéncias e envolve outras variaveis, aqui representadas:

" - Leaming Styles b ’
- Technology Skill  Cognitive Levels
Level = Discipline
« Technology Access

' Instructor ! Content l
[ Technology
Yy _ :

"« Role as Teacher

* Technology Types
* Technology Skill 9y Typ

Lewel » Technology Uses
= Time Availability

Figura 3 — Ensinar com tecnologias — Contexto e Competéncias¢

De acordo com este novo quadro concetual, ndo s se registam alteracdes na esfera das
competéncias tecnoldgicas, mas também na esfera dos alunos e, por intermédio da interacao de
saberes, na dos contetdos e da pedagogia. Ao nivel do professor, registam-se alteracdes no seu

papel no processo educativo mas, e sobretudo, no leque de competéncias a possuir.

E neste contexto que surge o Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), o
referencial tedrico desenvolvido pelos professores Punya Mishra e Matthew J. Koehler da

Universidade do Estado de Michigan nos Estados Unidos, cuja imagem documenta.

> Conferéncia SITE 08 - Punya Mishra e Matthew J. Koehler - disponivel em video no youtube, denominado Thinking

Creatively:  Teachers as  designers of Content, Technology and Pedagogy no endereco
http://www.youtube.com/watch?v=tNoijjlrPT8#t=12

® Acessivel em
http://edt514tpack.wikispaces.com/file/view/teaching_trough_technology.gif/90763117/teaching_trough_technol
ogy.gif )
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Figura 4 — Modelo TPACK, adaptado de http://tpack.org/).

A evolucdo expressa neste referencial traduz-se pela inclusdo das competéncias
tecnolégicas no modelo anterior, duas novas zonas de intersecdo e uma zona central,
teoricamente o local ideal do professor do século XXI. As duas novas zonas de intersecao
correspondem ao balanceamento e interacdo das competéncias de tecnologia e conteudo -
Technological Content Knowledge (TCK) e ao da juncao entre tecnologia e pedagogia -

Technological Pedagogical Knowledge (TPK).

A nova area de competéncias — Technological Knowledge (TK) refere-se ao conhecimento
e dominio das tecnologias habituais, tais como os livros, os calculadores, o quadro preto,
retroprojetor ou projetor de opacos, mas também as tecnologias do século XXI, os
computadores, o audio e video digitais e a Internet. Estas competéncias tecnoldgicas incluem o
conhecimento de sistemas operativos, ferramentas de trabalho em rede, aplicacdes informaticas
diversas e ainda as inumeras ferramentas e servicos da Web. 2.0, que trazem para o contexto
educativo a producao de recursos digitais e a construcao do proprio conhecimento de conteudo,
do qual os alunos se apropriardo. Obviamente, as tecnologias estdo em constante evolucdo, dai
que estas competéncias sdo apenas referidas a titulo de exemplo e sofrerdo, inevitavelmente,

desenvolvimentos sistematicos.

A zona de intersecao entre tecnologia e contetdo (TCK) designa as transformacdes que o

professor devera operar no conteudo, para que ele seja utilizavel pela aplicacao da tecnologia.
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Teachers need to know not just the subject matter they teach but also the manner in
which the subject matter can be changed by the application of technology (Mishra &
Koehler, 2006, p.1028).

A intersecao entre tecnologia e pedagogia (TPK) refere-se & competéncia dos professores
em reconhecer novas estratégias pedagogicas, pelo uso das tecnologias mais adequadas a cada

situacao e operar essas transformacoes. Esta competéncia, tal como referem os autores,

might include an understanding that a range of tools exists for a particular task, the
ability to choose a tool based on its fitness, strategies for using the tool’s
affordances, and knowledge of pedagogical strategies and the ability to apply those
strategies for use of technologies (Mishra & Koehler, 2006, p.1028).

A zona central deste referencial é, muito provavelmente, um lugar ainda utépico e de dificil
alcance para a maior parte dos professores — aos mais experientes, com muitos anos de servico,
faltar-lhes-a um nivel adequado de competéncias tecnologicas ou de intimidade com elas, as
destrezas para o seu manuseio e para as interligar efetivamente com o conteudo e pedagogia,
proporcionando-lhes uma confortavel dose de autoconfianca. Do lado oposto estardo os jovens
professores, repletos de competéncias tecnoldgicas, mas muito inexperientes na integracdo das
tecnologias na pratica pedagdgica e na arte de interpretar o contetdo e transforma-lo em algo
compreensivel para os alunos. Esta zona, inicialmente designada TPCK e posteriormente
renomeada para TPACK - Tecnological Pedagogical Content Knowledge - constitui-se como um
novo corpo de conhecimento e que se diferencia de uma simples aglutinacdo dos seus

componentes — tecnologia, conteudo e pedagogia.

TPCK is the basis of good teaching with technology and requires an understanding of
the representation of concepts using technologies; pedagogical techniques that use
technologies in constructive ways to teach content; knowledge of what makes
concepts difficult or easy to learn and how technology can help redress some of the
problems that students face; knowledge of students’ prior knowledge and theories of
epistemology; and knowledge of how technologies can be used to build on existing
knowledge and to develop new epistemologies or strengthen old ones (Mishra &
Koehler, 2006, p.1029).

ou, de forma mais sucinta, “7PCK represents a class of knowledge that is central to teachers’

work with technology” (Mishra & Koehler, 2006, p.1029).

Este referencial, os seus componentes e o significado das suas zonas de intersecao

podem ser mais facilmente dissecados numa nova representacao:
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Mishra, P., & Koehler, M.J. (2006).
Technological Pedagogical Content Knowledge : A
new framework for teacher knowledge.
Teachers College Record. 108 (6), 1017-1054.

p
Pedagogi

"

Usa a Tecnologia e a
pedagogia na sala de
aula mas as atividades
estdo desligadas das
aprendizagens

essenciais.

“Mestre” do conteudo

que leciona. Altamente Usa a tecnologia para realcar a
qualificado neste exploragdo do contetdo, mas
dominio. sem a pedagogia adequada.

Figura 5 - Interpretacao do Referencial TPACK - adaptado de
http://www.learnovationlab.org/tpack.html

Tal como referem os autores, “7eaching with technology is a wicked problem,; Wicked
problems require creative solutions, Teachers are designers of fotal PACKage 7 . Esta criatividade
envolve naturalmente a flexibilidade dos docentes para ajustarem o TPACK ao contexto em que
trabalham, pois, de facto, este é um fator extremamente importante, ja que sera a partir da
andlise e correta identificacdo das suas nwances que ajustaremos as nossas praticas,
permitindo-nos chegar a todo e qualquer aluno. O TPACK de cada docente é aplicado num
contexto de ensino-aprendizagem muito especifico — a sociedade local, o ambiente familiar, a
escola, os alunos, as mutuas experiéncias, os recursos e a atitude de cada um. Interpretando
esse contexto e refletindo-o na nossa postura e nas nossas praticas letivas, potenciaremos a

maximizacdo da qualidade da nossa performance como professor.

7 Conferéncia SITE 08 - Punya Mishra e Matthew J. Koehler - disponivel em video no youtube, denominado Thinking
Creatively:  Teachers as  designers of Content, Technology and Pedagogy no endereco
http://www.youtube.com/watch?v=fNoijjlrPT8#t=12
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Figura 6 — Context Ingluence on TPACK - de http://tpack.org/¢

O contexto consiste numa miriade de variaveis, que vdo desde as carateristicas fisicas da
sala de aula, até a identificacdo das oportunidades, obstaculos e sinergias existentes, fatores
sociais, econdmicos e psicolégicos dos alunos, que exige do professor uma enorme criatividade

e flexibilidade? e que Ihe permitirdo ajustar a sua atitude e estratégia nas praticas letivas.

Embora este referencial tedrico registe uma enorme e crescente atencdo no ramo da
educacao, nomeadamente professores, investigadores (Angeli & Valanides, 2009; Wetzel,
Foulger & Williams, 2008-2009) e entidades com interesses no estudo da integracao das TIC nas
praticas letivas, tais como o SIGTE - Special Interest Group for Teacher Education e o NTLS -
Leadership and National Technology Leadership, o facto é que “work is just beginning on
assessing teachers’ understanding of TPACK” (Schmidt, et al., 2009, p.126), pois revela-se
necessario desenvolver instrumentos que possibilitem medir o TPACK e os seus componentes,
tanto ao nivel do contexto em que funciona e nao funciona, mas também ao nivel da proépria

formacao inicial e continua de professores.

® Acedida em http://edt514tpack.wikispaces.com/Context+Influence+on+TPACK
® What can we learn from a fish? — Flexible (...).Creativity is the key - Conferéncia SITE 08 - Punya Mishra e
Matthew J. Koehler
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Medir o TPACK nos professores permitira localiza-los nesse referencial e compreender de
que forma uma localizacdo mais ao centro ou mais enviesada na direcdo de um dos seus
componentes influenciara as suas praticas, o nivel de integracdo das TIC e os resultados nos
alunos. Nesta perspetiva e, numa visdo quantitativa, somos forcados a concordar com William

Thompson Kelvin quando diz:

| often say that when you can measure what you are speaking about, and express it
in numbers, you know something about it; but when you cannot measure it, when
you cannot express it in numbers, your knowledge is of a meager and unsatisfactory
kind.— (William Thompson Kelvin, 1883, p.173%, citado por Koehler, Shin & Mishra
2012, p.16).

1.2.2 — As TIC em contexto educativo — questdes e factos.

As TIC estao e estardo omnipresentes — ja o disseram inumeros autores, ja nds proprios o
reafirmamos e todos, de uma forma geral, ja interiorizaram esta realidade. Com efeito, nao
conseguimos vislumbrar um unico setor da sociedade que se encontre ainda “limpo” ou
“imune” e nao usufrua, beneficie ou explore as suas inimeras potencialidades, para maximizar
a sua performance e atingir, com o minimo esforco, 0s seus, cada vez mais, ambiciosos
objetivos. E um facto. A pratica e a experiéncia acumulada tém demonstrado os seus beneficios
e justificado profundas reestruturacdes nas organizacoes, elevados investimentos e extensos
programas de formacao, com o objetivo de adequar os recursos humanos aos novos ambientes
sociais ou laborais e as novas exigéncias que todos fazemos diariamente como consumidores de

qualquer produto, seja ele de natureza material ou imaterial.

E na educacao? Quais sdo os factos? E qual é a nossa percecao desses factos? E ha ainda
questdes a colocar? E como as abordamos? E como procuramos as respostas? E como

respondemos?

10 Popular Lectures, Vol. |, “Electrical Units of Measurement,” 1883, p. 173).
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Durante os ultimos 30 anos, os computadores foram sendo apresentados aos professores
como ferramentas de trabalho - numa distribuicdo espéacio-temporal que certamente tera
deixado 0 nosso pais em grande desvantagem, face a outros que, sendo pioneiros, ostentaram
sempre a luz que orientou os restantes, iluminando os seus beneficios e os obstaculos a sua
integracao. Por outro lado, estamos conscientes do longo caminho percorrido e das
incomensuraveis melhorias introduzidas no nosso pais ao longo destas décadas, fruto dos
esforcos e investimentos realizados, facto que hoje nos coloca numa situacdo de relativo e
aceitavel conforto, ndo s6 quando nos comparamos com esses paises pioneiros, mas também
guando constatamos o enorme atraso nalguns paises como Mocambique e Timor, so para dar

alguns exemplos.

No relatério 8/2006 - Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006 -

Empirica - Communication and Technology Research, pode ler-se:

The clear European leaders are Denmark (27 computers per 100 pupils, 26 of which
are connected to the internet), Norway (24 computers per 100 pupils / 23 internet
connected), the Netherlands (21/20) and the UK (20/19) and Luxembourg (20/18).
The figures in these countries are significantly higher than the European average of
11 computers per 100 pupils (of which 10 are internet computers). Almost all new
member states belong to the group of laggards which include countries such as
Latvia, Lithuania, and Poland; however Portugal and Greece also find themselves in
this group of countries, with 100 pupils having to share only 6 computers (Korte &
Hising, 2006, p.4).
A analise do impacto das tecnologias nas aprendizagens inicia-se quase imediatamente.
Os primeiros estudos e consequentes relatorios surgem ainda nos finais da década de 80 e
depois, de forma mais consistente ao longo dos anos 90, pelo que tracaremos aqui uma breve

panoramica desses estudos, desde essa altura até a atualidade.

A investigacao levada a cabo por James Kulik (1994), baseada em cerca de 500 estudos
individuais, evidencia os beneficios do uso das TIC no desenvolvimento de competéncias dos
alunos, sugerindo que estes aprendem mais e mais rapidamente, quando inseridos num
contexto educativo que as integre. Além disso, é um facto que a integracdo das TIC promove
efeitos positivos na motivacdo, concentracdo, processamento cognitivo, compreensao,
pensamento critico, atitude e resultados dos alunos (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006;
Clements, 1994:; Cooke, 1996; Guthrie & Richardson, 1995; Harrison et al., 2003; Wilson &

Pedersen, 1995) e assumimos também como verdadeiro, que este acréscimo de motivacao se
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justifica-se pelo facto das TIC permitirem experiéncias de aprendizagem mais diversificadas e
aulas mais interessantes, captando por isso a atencdo dos alunos. Segundo alguns autores, as
TIC alteram significativamente o ambiente de uma aula tradicional, eliminando as inibicdes de
alguns alunos e criando condicdes para que estes se mantenham concentrados durante periodos
mais longos (Van Dusen & Worthen, 1995), promovem o trabalho colaborativo entre estudantes
e eliminam o individualismo e a cultura de competicao entre eles (Dwyer, 1994; McLellan, 1994;
Riel, 1993). A integracdo das TIC em contexto educativo estd ainda alicercada na teoria
construtivista, uma vez que os alunos aprendem construindo os seus préprios significados do
conteudo, potenciando uma maior facilidade na sua apropriacdo (Howland, Jonassen & Marra,
2011; Jonassen, 1994; Strommen & Lincoln, 1992) e numa abordagem pedagdgica do tipo
“student-centered learning” promovendo o “Independent learning” (Balanskat, Blamire & Kefala,

2006; Costa, 2012a).

O estudo ACOT - Apple Classrooms Of Tomorrow - iniciado em 1985 em parceria com a
Apple Computer, Inc., escolas publicas, universidades e outras instituicdes ligadas a investigacao
neste dominio, tem demonstrado que “the infroduction of technology fo classrooms can
significantly increase the potential for learning, especially when it is used to support collaboration,
information access, and the expression and representation of students’ thoughts and ideas”

(Ringstaff, Yocan & Marsh, 1996, s.p.n).

Haugland (1992) estudou os efeitos da integracdo das TIC em salas de aula do pré-
escolar e verificou que estas favorecem um elevado nivel de interacdo entre criancas,
promovendo a socializacdo, importantes aprendizagens colaborativas e ganhos ao nivel das
competéncias nao-verbais, memdria de longo prazo, destrezas manuais complexas e
criatividade, sobretudo quando utilizavam aplicacdes informaticas para produzirem conteudos.
Estudos mais recentes, tais como os realizados pela BECTA - British Educational
Communications and Technology Agency, mostram também efeitos positivos nas criancas dos
primeiros anos de escolaridade, no desenvolvimento da linguagem, reconhecimento de palavras,
aquisicao de vocabulario e aprendizagem de linguas estrangeiras (Condie, Munro, Seagraves, &

Kenesson, 2007; Cox, et al., 2003)

" acot Report #2 — Contra-capa
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Em 1994, o Congresso norte-americano aprovou as linhas orientadoras para a reforma do
sistema educativo dos Estados Unidos, sob a forma de um documento denominado “Goals
2000: Educate America Act (P.L. 103-227)", que esteve na base da lei promulgada por Bill
Clinton em Marco desse ano e que enunciava 0s principais objetivos e metas para a educacdo
para 0 ano 2000, nos quais se incluiam os planos para a formacdo de professores em
competéncias TIC, o investimento em equipamentos, software e redes informaticas em todas as

escolas e a integracao destas tecnologias em todos os curriculos.

Em 1996, a NAEYC - National Association for the Education of Young Children — publicou
um documento intitulado “Position Statement on Technology and Young Children: Ages three to
eight” no qual se pode ler “Early childhood educators have a responsibility to critically examine
the impact of technology on children and be prepared fo use technology fo benefit children”

(NAEYC, 1996, p. 11).

Em 1999, John Schacter e Cheryl Fagnano analisaram também o impacto das TIC na
aprendizagem e resultados dos alunos, baseados em estudos anteriores, tendo amplamente
constatado os seus beneficios, evidenciando as suas potencialidades em contextos
diversificados. O seu trabalho, publicado no Journal Of Educational Computing Research
termina com a frase sugestiva: “Let us implement technologies that endorse and exhibit the

learning that we want all children to engage in” (Schacter & Fagnano, 1999, p.340)

Em Portugal podemos também encontrar varias referéncias semelhantes e elucidativas do
impacto positivo das TIC nas praticas letivas, contribuindo para enriquecer o processo e
ambiente de ensino-aprendizagem (Amante, 2003; Ramos, Folque e Pacheco, 2001) e para
potenciar melhores resultados ao nivel do desenvolvimento da linguagem, oral e escrita, do

pensamento matematico, do conhecimento do mundo e da sua diversidade (Amante, 2007).

Também em Portugal se encontram varias iniciativas a nivel governamental para o
desenvolvimento de condicfes a uma efetiva integracdo das tecnologias nas nossas salas de
aula e também por ca se realizaram enormes investimentos financeiros neste dominio. Referimo-
nos aos projetos MINERVA (1985-1994), Nonio Século XXI (1996-2002), Programa Internet na
Escola (1997-2003), Iniciativa Escola, Professores e Computadores Portateis (2006-2009),
ECRIE - Equipa de Computadores, Rede e Internet nas Escolas (2007-2008 e PTE - Plano
tecnolédgico da Educacéo (2007-2010).
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Referimos ainda que o PTE n&o abrangia diretamente os Jardins-de-Infancia e as escolas
do 1° ciclo do Ensino Basico, estando estas unidades educativas dependentes das Autarquias
Locais que, pela via de concurso, reuniam 0S meios necessarios para as dotar de meios
tecnologicos. Neste contexto, estas unidades continuam a registar as piores condi¢cbes no acesso

as TIC - computadores, quadros interativos, projetores e internet de banda larga Wireless.

O programa “e-escolinha”, que visava 0 acesso aos computadores Magalhaes e internet
de banda larga as criancas do 1° ao 4° ano de escolaridade, iniciou-se em Setembro de 2009 e
encerrou em Setembro de 2011. Durante os dois anos de vigéncia, todas as criancas puderam
beneficiar do acesso ao computador “Magalhdes”, reconhecendo-se as suas potencialidades
mas também muitas dificuldades na sua integracdo nas praticas letivas, sobretudo pela
inexisténcia de um plano de formacéo antecipado e eficiente, tanto para professores como para

as proprias familias.

Contudo, nem sempre as evidéncias dos beneficios apontados pela investigacdo e os
investimentos financeiros realizados motivaram uma adequada resposta por parte das escolas e
dos professores. Com efeito, estudos recentes mostram ainda um substancial défice dessa
integracao nas escolas, tanto a nivel nacional como internacional (Bauer & Kenton, 2005; Costa,
2004, 2012a; Cuban, 2001; Kozma, 2003; Mueller, Wood, Willoughby, Ross & Specht, 2008;
Ponte, 2000; Project Tomorrow, 2008)

A titulo de exemplo, podemos referir algumas constatacdes desta realidade, tais como:

Encontramos atualmente entre os professores atitudes muito diversas em relacao as
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC). Alguns olham-nas com
desconfianca, procurando adiar o maximo possivel o momento do encontro
indesejado. Outros usam-nas na sua vida didria, mas nao sabem muito bem como
as integrar na sua pratica profissional. Outros ainda procuram usa-las nas suas
aulas sem, contudo, alterar as suas praticas. Uma minoria entusiasta desbrava
caminho, explorando incessantemente novos produtos e ideias, porém defronta-se
com muitas dificuldades como também perplexidades (Ponte, 2000, p.64).

School officials have wired schools, invested in hardware and software, and
campaigned to convince teachers to use new technologies in their classrooms. The
campaigns, which have produced remarkable access to new technologies, have
produced a modest shift from nonusers to occasional users and from occasional
users to serious users (Cuban, Kirkpatrick & Peck (2001, p.816).

N&o explica, no entanto, que os mesmos problemas, a que alguns chamam de “info-
exclusao”, estejam igualmente presentes em paises mais ricos, como é o caso dos
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Estados Unidos da Ameérica, Japao ou Reino Unido, ou em casos pontuais de
escolas excecionalmente bem equipadas que todos nos conhecemos e em que se
continua a ensinar como se ensinava e a aprender como se aprendia (Costa, 2004,
pp.20-21).

E opinido geral que as TIC assumem um papel secundario nas praticas dos
professores, sendo apenas usadas como complemento de outros materiais (Peralta
& Costa, 2007, p.81).

Nao sd continuam a ser fracas as taxas de uso das tecnologias digitais nas praticas
educativas relativamente ao que seria de esperar, em funcao dos investimentos
efetuados, como é flagrante a falta de orientacdo relativamente ao tipo de utilizacao
a dar-lhes, o que conduz a um uso irregular e pouco consistente nomeadamente
com 0s principios tedricos inerentes a matriz construtivista de que os curriculos
nacionais desses paises estao imbuidos (Costa, 2012a, p.1).

Tomando como base os factos apresentados, compete-nos também formular algumas
questdes em torno deste paradoxo. Se a investigacao aponta para os diversos beneficios da
integracao das TIC em contexto educativo, se os professores estdo conscientes desses beneficios
e potencialidades (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Peralta & Costa, 2007), se estes ja
frequentaram inumeras acdes de formacdo para desenvolverem essas competéncias
tecnoldgicas e se, na maior parte das escolas, se fizeram os investimentos necessarios, por que
razdo nao existe uma adesdo massiva a essa integracdao? Sera uma questdo de mais
competéncias? Sera por possuirem ainda um baixo nivel de autoconfianca? Sera porque nao

presenciaram ainda esse positivo impacto nos alunos? Sera por mera resisténcia a mudanca?

A resposta a estas questdes ndo se vislumbra facil, mas procuraremos aborda-las na sua
generalidade no subcapitulo seguinte e mais tarde encontra-las, no contexto especifico da

realizacao deste estudo.
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1.2.3 - Aprender a ensinar com TIC - formacao, apropriacdao e mudanca.

Seguindo um curso paralelo ao do desenvolvimento das tecnologias, da sua colocacao ao
servico da educacao e do estudo do seu impacto nas aprendizagens dos alunos, a investigacao
tem tentado enumerar e compreender todos os fatores e variaveis presentes no processo de
desenvolvimento profissional dos professores, em direcao a efetiva integracao das TIC nas
praticas letivas — um processo longo, desde a formacdo — desenvolvimento de competéncias
tecnoldgicas, apropriacdo - solidificacao dessas competéncias, alteracdo das suas crencas,
aquisicao de autoconfianca e reflexao sobre os efeitos nas aprendizagens e mudanca — de
atitude e posicionamento face a transformacédo dos conteudos, mobilizando as competéncias
pedagogicas e os recursos tecnoldgicas, de forma a coloca-los, com os alunos, no centro das

aprendizagens.

Ao longo destas trés ultimas décadas encontramos inumeros contributos para a
compreensao deste processo. Na década de 80, Ruben R. Puentedura desenvolveu o modelo
SAMR 2 que evidencia a transicao entre as quatro fases ou niveis de integracdo das tecnologias,

ainda hoje presentes quando se fala em integracao das TIC em contexto educativo.

Redefinition
& T";él.’b.gxf;

uonjew.ojsuels|

Augmentation
Tech acts as a direct tool substitute, with
Tt nprovement

functional improvement

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Enhancement

Figura 7 - Modelo SAMR - Ruben R. Puentedura

2 SAMR - Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition - Ruben R. Puentedura — consultado
em : http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/10/28/SAMR_STEM_Assessment.pdf
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Segundo o autor, no nivel mais baixo - “Substitution” - os professores usam as
tecnologias como um mero recurso e em substituicdo de qualquer outro, mas sem qualquer
melhoria funcional, aqui entendida como o aproveitamento das maiores potencialidades dessas
tecnologias, justificativas da sua substituicdo. Neste nivel, poderiamos por exemplo utilizar um
processador de texto em vez de uma maquina de escrever, sem utilizar nenhuma das melhorias
funcionais possiveis com o software, tais como a utilizacdo dos varios tipos de letra, os
tamanhos, os estilos, a correcdo automatica da ortografia, entre outras. Estariamos no mesmo
nivel se optassemos por mostrar imagens aos alunos numa apresentacao digital, em vez de
impressas em papel, sem contudo introduzir melhorais ao nivel do enquadramento, adicao de
legendas, interligacao automatica com mapas e esquemas, banda sonora ou qualquer outro tipo
de manipulacdo suportada pelo software e que potenciasse uma melhoria na sua funcdo de
desenvolvimento das aprendizagens. No segundo - “Augmentation” — podemos ja vislumbrar
alguma melhoria funcional mas ainda sem transformacdo de conteido e das estratégias

pedagogicas.

A investigacao tem evidenciado que, apesar das melhorias introduzidas e do longo
caminho ja percorrido neste sentido, ainda nao foi atingido um nivel satisfatorio de integracéo
das TIC, sobretudo nos niveis mais elevados, denominados “high level” e “student-centered”
independentemente do contexto nacional ou internacional (Costa, 2012a; Hermans, Tondeur,
Van Braak, & Valcke, 2008; Kozma, 2003; Maddux & Johnson, 2006; Mueller, Wood,
Willoughby, Ross & Specht, 2008; Peralta & Costa, 2007; Smeets, 2005). Relativamente aos
professores muito jovens, tem-se constatado que estes dominam habilmente as competéncias
tecnolégicas, possuem um confortavel nivel de autoconfianca mas desconhecem a forma mais
eficiente de as usar em contexto educativo e reportam por isso uma reduzida integracdo nas
praticas (Swain, 2006). Baseados nesta extensa literatura e também na nossa experiéncia,
emanada da partilha de experiéncias, reflexdes e observacao direta ao longo dos anos, estamos
convictos que encontramos nestes dois primeiros niveis do modelo SAMR, uma parte dos
educadores de infancia e professores do 1° ciclo, situados nos dois extremos das suas carreiras -
0s muito jovens, nos primeiros anos de trabalho e por isso desprovidos de experiéncia
pedagogica, mas também alguns mais velhos, cuja situacao de pré-reforma desmotiva e

inviabiliza um grande investimento em competéncias TIC.
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Os niveis seguintes apelam ja a essas transformacdes e atingem no seu auge uma total
“redefinition” da atitude, dos contetdos e da forma como os alunos deles se apropriardo. A
imagem seguinte faz uma relacdo entre estes niveis e o referencial de competéncias TPACK,
evidenciando o leque de competéncias necessarias aos docentes para transitarem de um nivel

para outro, também elas obviamente crescentes.

Figura 8 - SAMR e TPACK - construida a partir de Ruben R. Puentedura *

Abordagem semelhante propde-nos Costa (2012b, p.93), lembrando que se trata de um

“processo de apropriacao individual que passa por trés etapas distintas (Introducao, Integracéo e

Transformacao)”.
As TIC como objeto As TIC ao servigo As TIC ao servico
de aprendizagem em das aprendizagens do desenvolvimento de
separado curriculares competéncias transversais
Incide nos saberes Ndo implica mudanga nos Inclui sobretudo aprendizagens
tecnologicos. objetivos definidos e nos que ndo podem ser adquiridas
resultados esperados. sem recurso as TIC

Figura 9 — Processo de apropriacao das TIC pelos professores.

Fonte: Costa (no prelo)

13 “SAMR, STEM and Assessment, acessivel em
http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/10/28/SAMR_STEM_Assessment.pdf
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E este processo de desenvolvimento profissional, lento e complexo, que vai transformando
o professor ao longo da sua carreira, criando uma certa identidade profissional, a forma como
cada um se revé, como se define, como se avalia e como avalia também os seus pares. Esta
construcao do ew profissional pode ser influenciada por inumeros fatores e variaveis como a sua
formacado de base e continua, a escola, 0s pares, as suas crencas, a disponibilidade para
aprender e reformular estratégias pedagogicas, os valores, o contexto social e politico e tantos
outros, sendo certo que, a par de muitos outros fatores, a qualidade da educacdo passara
sempre pela qualidade dos seus professores, tal como refere o relatério publicado pela OCDE
“Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers” (OCDE, 2005).

A American Educational Research Association (AERA) publicou também um relatorio -
“Studying Teacher Education. The Report of the AERA Panel on and Teacher Education” - que
aponta no mesmo sentido, estabelecendo uma ligacéo direta entre a qualidade dos professores e
0s resultados dos alunos. Em Portugal, esta consciéncia tem vindo a impor-se, ndo so pela via
da Avaliacdo de Desempenho Docente, mas também pela recente exigéncia dos professores
prestarem provas para acesso a profissao.

Resulta entdo claro que, além de aprender a ensinar, o professor precisa ainda de se
preparar para aprender ao longo de toda a sua carreira, em consonancia com o referido relatério
da OCDE quando afirma “Teaching is a demanding job and not everyone is capable of being an
effective teacher and keeping up such standards over time” (OCDE, 2005, p.12). O professor
tera entdo que se transformar num perito em educacdo, refletindo sobre a sua prépria
performance e gerindo o seu proprio processo de mudanca, manuseando habilmente doses de
inovacao e eficiéncia (Bransford, Derry, Berliner & Hammerness, 2005).

Pensar em desenvolvimento profissional é obviamente pensar em processo de mudanca e
implicitamente equacionar os diversos fatores que influenciam estas mudancas bem como as
razoes que estdo na origem e explicam esse desejo de mudanca, quer este se inicie com a
vontade de se tornarem melhores professores, mais competentes e por isso mais realizados
profissionalmente ou através da ansia constante de produzir cada vez melhores resultados nos
alunos. De facto, muitos professores avaliam e definem mais a sua performance através dos
resultados dos alunos do que pela imagem que tém de si e das suas aulas (Fullan, 1999; Fullan
& Hargreaves, 1996).

Independentemente da forma como este processo se inicia e quais as motivacdes dos

professores para a mudanca, existe um consenso em torno dos trés principais objetivos de
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qualquer processo de desenvolvimento profissional - (1) a mudanca das praticas, (2) a alteracéo
das suas crencas e atitudes e (3) a melhoria nos resultados dos alunos. O que se revela menos
consensual e portanto, de enorme relevancia, é a sua ordenacao, isto €, a sequéncia em que tais
mudancas ocorrem.

Segundo Marcelo (2009), existe um modelo implicito na maioria dos programas de

desenvolvimento profissional, traduzido pela seguinte figura:

Mudancano
conhecimento
8 Crencas

Mudancano
resultados da
aprendizage
dos alunos

Formacdo de Mudancanas

condutas das
turmas

Professores

Figura 10 — Modelo implicito no desenvolvimento profissional docente (Marcelo, 2009, p.13)

De acordo com este modelo implicito, comeca-se por alterar o conhecimento e as crencas
dos professores como requisito e objetivo para a alteracao das praticas letivas que, no fim do
ciclo, se traduzirao por melhores resultados nos alunos.

No entanto, Thomas Guskey defende que estas alteracbes nao se produzem por esta
ordem e apresenta um modelo ligeiramente diferente, sugerindo que os professores mudam as
suas crencas comprovando na pratica o impacto dessas mudancas nas praticas letivas e nos
resultados dos alunos e nao em consequéncia da frequéncia deste ou daquele programa de

desenvolvimento profissional, de acordo com a seguinte figura:

Changein
Teacher's
Classroom
practices

Changein
Student
learning
outcomes

Change in
Teacher’s
beliefs &
Attitudes

Professional
development | =2

Figura 11 — A model of teacher change (Guskey, 2002, p.383)

De acordo com o autor, (Guskey, 2002, pp. 383-384), isto &, os professores acreditam
que determinada mudanca funciona, ndo porque alguém lhes disse ou tentou demonstrar, mas
sim porgue a experimentaram e a viram funcionar, porque a vivenciaram com 0s seus alunos,
porque registaram um impacto positivo nas suas aprendizagens e € esta experiéncia que
moldara as suas atitudes e crencas relativamente a essas mudancas. Experiéncias com sucesso

tenderao a ser repetidas e as que fracassaram serao facilmente abandonadas.
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Tal como o proprio Guskey admite, este modelo “simplifies a highly complex process’ e
“the process of teacher change is probably more cyclical than linear’ (Guskey, 202, p.385), indo
ao encontro de Clarke e Hollinsworth (2002), que propdem um modelo interrelacionado,

representado na seguinte figura:

DOMINIO
EXTERNO

Fontes
externas de
informacdo ou

estimulo .
DOMINIO DAS
PRATICAS

DOMINIO
PESSOAL ¥

perimentagdo
profissional

crencase
atitudes

Resultados

obtidos

REFLEXAO

DOMINIO DAS
CONSEQUENCIAS

Figura 12 - Modelo inter-relacional de desenvolvimento profissional — adaptado de Clarke & Hollinsworth,
2002, p.951)

Segundo este modelo, as mudancas nas praticas ocorrem quando se verifica uma
mudanca em qualquer dos quatro dominios na vida de um professor — o dominio pessoal que
engloba o conhecimento, as crencas e atitudes, o dominio das praticas, a experimentacao, a
experiéncia adquirida, o dominio das consequéncias, isto é dos resultados obtidos nas
aprendizagens e ainda o dominio externo, como as fontes externas de formacao, informacao,
estimulo e suporte, tais como as aprendizagens colaborativas com os colegas.

No que concerne a integracdo das TIC em contexto educativo, a investigacdo tem
procurado identificar as competéncias, qualidades e/ou carateristicas que os professores
deverdo possuir para os habilitar ao uso das tecnologias como verdadeiras ferramentas
cognitivas (Jonassen, 2000) e sugere que ha quatro grandes fatores a ter em consideracdo no
processo de mudanca — o conhecimento, a autoeficacia, as crencas pedagdgicas e a cultura, do
professor e da escola.

Tal como hoje a sociedade exige profissionais “up fo dafe”, dotados de competéncias
tecnoldgicas nas mais variadas areas de atividade, os seleciona naturalmente e rejeita aqueles

que se acomodaram ou deixaram ultrapassar, também os professores devem assumir que a sua
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tarefa de ensinar jamais sera completa, sem o uso apropriado dos meios tecnoldgicos,
significando isto que “it's time fo shift our mindsets away from the notion that technology
provides a supplemental teaching tool and assume, as with other professions, that technology is
essential to successtul performance oufcomes (ie., student learning)” (Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2010, p.256).

Este processo de mudanca exige um grande esforco dos docentes e um conjunto de
requisitos, tais como o conhecimento - dos curriculos, dos materiais, das carateristicas dos
alunos, do contexto escolar, das pedagogias e ainda, obviamente competéncias tecnologicas
adequadas (Lawless & Pellegrino, 2007) - um confortavel nivel de autoconfianca (Mueller, Wood,
Willoughby, Ross & Specht, 2008) e um conjunto de crencas que a potencie ou, pelo menos,
ndo a iniba (Ertmer, 2005; Subramaniam, 2007).

O conhecimento tecnolégico é a base, um pré-requisito intransponivel, mas, obviamente
ndo é suficiente para a sua efetiva integracdo e muito menos quando nos referimos a um nivel
elevado, tipo “student-centered”, ja que os professores precisam de mobilizar e alterar os
conhecimentos pedagogicos e todas as variaveis envolvidas nas suas praticas, desde a
planificacdo até a avaliacdo dos resultados, passando inclusive pela necessaria transformacéo
dos proprios conteldos e pela criacdo de competéncias nos alunos, de forma a habilita-los a
trabalharem autonoma e colaborativamente e assim assumirem o controlo das suas
aprendizagens (Webb & Cox, 2004). Além disso, ¢ fundamental que estes conhecimentos se
integrem pois os professores deverdo ser capazes, a cada momento, de escolher as tecnologias
que melhor se adaptem aos alunos, ao conteudo, aos objetivos da aula e a estratégia
pedagobgica utilizada.

O nivel de autoconfianca & outro fator importantissimo, pois os professores poderao inibir-
se de utilizarem as tecnologias na sua pratica se ndo se sentirem confortaveis no seu uso, se
vislumbrarem como constrangedor qualquer pequeno obstaculo ou imprevisto que possa surgir
nas suas aulas e sobre o qual ndo estejam suficientemente seguros para os resolver. A
investigacdo tem demonstrado que muitas vezes a consciéncia de eficacia e confianca nos
professores & tdo ou mais importante do que a sua nocdo de que sao tecnologicamente
competentes (Bauer & Kenton, 2005; Wozney, Venkatesh & Abrami, 2006; Peralta & Costa,
2007; Ringstaff, Yocan & Marsh, 1996). Entdo, todas as acdes que promovam o aumento da
autoconfianca devem ser privilegiadas — mais e melhor formacdo, experimentacao, reflexdo

sobre os resultados, partilha de experiéncias e trabalho colaborativo entre pares podem ser
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algumas vias para se atingir esse fim, pois em muitos casos, a autoconfianca surge pela
experiéncia acumulada ao longo de pequenas iniciativas bem-sucedidas e pela percecao dos
impactos positivos nas aprendizagens dos alunos (Ertmer, Ottenbreit-Leftwich & York, 2006;
Putnam & Borko, 2000). Outro aspeto muito importante a reter é que este processo de aquisicdo
de autoconfianca ¢é lento, beneficia quando os professores dispdem de tempo para
experimentarem gradualmente as tecnologias (Somekh, 2008) e para progredirem, ao seu ritmo,

em direcdo a essas mudancas (Hennessy, Ruthven, & Brindley, 2005).

As crencas dos professores — um conjunto mais ou menos estruturado de regras pelas
quais se regem, opinides, valores e expetativas (Hermans, Tondeur, Van Braak, & Valcke, 2008),
influenciam a atitude dos professores e a forma como usam as tecnologias nas suas praticas
(Angers & Machtmes, 2005; Hermans, Tondeur, Van Braak, & Valcke, 2008; Hughes, 2005). A
investigacao tem ainda mostrado que os professores com crencas mais tradicionais tendem a
usar as tecnologias num nivel mais baixo, enquanto 0s seus colega com crencas mais
construtivistas tendem a usa-las num nivel muito mais elevado, “high-level” ou “student-

centered” (Judson, 2006).

A cultura - do proprio professor e da escola, do contexto local, organizacional e social em
que leciona — pode também constituir um elemento potenciador ou inibidor da integracdo das
tecnologias. Este “ambiente” pode facilitar este processo de mudanca, quando reconhece e
assume a importancia das TIC na educacéo e na preparacao dos jovens para o futuro, mas pode
tornar-se também um fator inibidor em caso inverso, dai que, mais uma vez, se reforce a ideia
da necessidade do professor aprender colaborativamente, partilhar conhecimentos e
experiéncias positivas, melhorando dessa forma a cultura da sua organizacao, do seu grupo, da

sua escola (Ponticell, 2003; Somekh, 2008).

A constatacdo da existéncia destas variaveis ou fatores € ja por si importante, pois
permite-nos obter uma panoramica sobre o que influencia o processo de desenvolvimento
profissional e mudanca nos professores. Contudo, o cerne da questdo esta no estudo das
interacoes entre elas e nas implicacdoes na formacdo de professores e nos programas de

desenvolvimento profissional.

Se por um lado os professores mais jovens estardo a vontade no uso das mais variadas

tecnologias e se sentem muito confiantes, o facto é que normalmente desconhecem a melhor
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forma de as colocar ao servico das aprendizagens. A formacdo inicial deve preparar os jovens
professores ndo so6 para a integracdo das TIC, mas dota-los de competéncias que lhes
proporcione melhores praticas nessa integracdo. E ainda necessario demonstrar-hes,
eventualmente pela observacao e experimentacao de varios modelos e refletindo sobre eles, que
ambientes de trabalho mais construtivistas e “student-centered” promoverao melhores
resultados. Para os docentes ja integrados na carreira e com varios anos de pratica, € preciso
dota-los das competéncias tecnoldgicas necessarias, muito bem contextualizadas no seu
trabalho diario e promover experimentacao e reflexdo sobre os resultados, de modo a influenciar
uma mudanca positiva na sua autoconfianca, nas suas crencas e nas suas atitudes. A
aprendizagem colaborativa envolvera toda a comunidade escolar afetando também a sua cultura
e criando um ambiente proficuo a partilha de materiais, experiéncias e reflexdes em torno das

aprendizagens dos alunos e da verdadeira missao da escola.

A investigacdo tem demonstrado que os professores mais jovens sdo mais vulneraveis a
uma cultura negativa, antiquada, opressora e inibidora de inovacédo (Abbott & Faris, 2000) mas
também sabemos que os professores mais velhos sdo aqueles que demonstram mais
resisténcia a mudanca. Por outro lado, esta pressdo também pode ser benéfica para todos, pois
pode gerar motivacdao para a mudanca, para a experimentacdo de novas abordagens ao

conteudo, as pedagogias e as tecnologias e consequentemente alterar a propria cultura.

E do senso comum que qualquer caminhada comeca no primeiro passo e que cada um
nos coloca sempre mais perto do objetivo. Bastara os professores compreenderem isso e

alguém lhes indicar o caminho.

1.3 - O Estado da Arte

Concluindo o respetivo enquadramento teorico e objetivando situar o presente estudo no
atual estado da arte, tracamos uma breve panoramica da investigacao produzida sobre o objeto
de estudo ou areas conexas, privilegiando obviamente o que se tem vindo a fazer no nosso pais
nos tempos mais recentes. Com efeito, embora sejam conhecidos inimeros estudos
internacionais sobre o impacto das TIC nas escolas dos diversos niveis de ensino e também em

programas de desenvolvimento profissional dos professores em torno das competéncias TIC, o
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facto é que tais estudos refletem cada contexto especifico dos paises envolvidos e, por isso, nos
interessam mais pela vertente da confrontacdo com a nossa realidade do que pela necessaria
compreensao do que se passa a nossa volta, do caminho percorrido e dos objetivos que

tracaremos para o futuro.

O contexto em que realizamos o presente estudo é o dos Jardins-de-infancia e escolas do
1° ciclo do Ensino Basico de um agrupamento de escolas do norte de Portugal, dai que,
intencionalmente, nos tenhamos debrucado sobre a investigacdo produzida e publicada neste

ambito.

Para o efeito, realizamos uma pesquisa nos repositdrios das mais importantes instituicdes
de ensino superior com tradicao nas Ciéncias da Educacao, tendo chegado a conclusao que nao
existem estudos sistematizados, de ambito nacional que nos permitam tracar uma panoramica
geral. A maior parte das contribuicdes para o estado da arte que aqui vamos apresentar referem-
se a investigacdes levadas a cabo no ambito de dissertacdes de mestrado ou de doutoramento,
frequentemente abrangendo uma turma, uma escola, um agrupamento ou, quando muito uma
regiao. Ao nivel do referencial de competéncias TPACK, verificdamos mesmo a auséncia total de
estudos no nosso pais, contrastando com a realidade internacional, da qual destacamos os
Estados Unidos da América, nos quais existe uma extensa comunidade interessada no estudo do
seu desenvolvimento nos docentes, da forma como este pode ser medido e como se observa o
seu impacto nas praticas letivas. Passamos nos paragrafos que se seguem a apresentar 0s
estudos que consideramos mais relevantes para situar o nosso estudo face ao presente estado
da arte e assim percebermos de que forma e como o mesmo contribui para 0 avanco do

conhecimento no dominio da Tecnologia Educativa em Portugal.

Em 2004, o estudo realizado por Alvaro Silva nas escolas do 1° ciclo do Concelho
de Cabeceiras de Basto, no ambito da sua dissertacao de mestrado “Ensinar e Aprender com as
Tecnologias - Um estudo sobre as atitudes, formacéo, condices de equipamento e utilizacao
nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Basico do Concelho de Cabeceiras de Basto, com base em
questionarios, dava-nos uma perspetiva sobre as condicdes de equipamentos TIC, as atitudes,
formacao e niveis de utilizacdo das tecnologias nesse contexto. Este estudo relata ja a época a
existéncia de um certo “choque tecnoldgico” nas escolas, mas também conclui nao ser essa
uma condicdo suficiente para a sua utilizacdo, nem ao servico do professor, nem ao servico das

aprendizagens. O autor sugere mesmo “uma maior aposta na formacado inicial passando
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também pelo aumento da oferta da formac&o continua de qualidade, que permita elevar o nivel

de conhecimentos dos professores” (Silva, 2004, p.3).

Relativamente a questdo da formacao continua, o estudo realizado em 2004 por Isabel
Duarte, no ambito da sua tese de mestrado, subordinada ao tema “A utilizacdo das
tecnologias/audiovisuais no 1° ciclo do Ensino Basico: da formacao continua as praticas”,
reporta um nivel adequado de oferta de formacao continua de professores do 1° ciclo, na area
das TIC, uma grande adeséo dos docentes a sua frequéncia, mas também uma utilizacao muito
reduzida dessas novas competéncias tecnologicas nas praticas letivas, relatando receio e cautela
na utilizacao/integracao das TIC nas suas praticas docentes, apesar de toda a formacao

recebida (Duarte, 2004).

O estudo efetuado em 2006 por Silvia Cristina da Costa e Sousa, no ambito da sua tese
de mestrado “A integracédo das TIC, nas aulas de Matematica no Ensino Basico”, abrangeu 30
sedes de agrupamentos selecionados aleatoriamente por todo o territério nacional e todos os
graus de ensino, por meio de inquérito. Segundo a autora, a formacao em TIC na formacao
inicial reveste-se de um carater generalista e é também deste género a formacao continua que
privilegiam. A motivacdo para a sua frequéncia esta muito mais ligada a preparacao das aulas,
facto que justifica, so por si, uma reduzida aplicacao nas praticas. O estudo relata ainda que séao
0s professores mais jovens a registar uma maior frequéncia na sua utilizacdo com os alunos e
nestes se incluem sobretudo os docentes do 1° ciclo. A autora pensa que “na base deste
resultado estara a oferta de soffwares didaticos para o 1° ciclo disponibilizados pelas editoras e
que, provavelmente (...) os professores foram referindo nos questionarios como “Jogos” (Sousa,
2006, pp. 150-151). O estudo refere ainda que os professores reconhecem grandes
potencialidades das tecnologias na motivacao e nas aprendizagens mas também um reduzido
nivel de autoconfianca relativamente as suas competéncias, facto que os coloca numa situacao
desconfortavel num contexto de moderadores e nao de detentores do conhecimento. A autora
sugere a necessidade de uma oferta de acbes de formacdo menos generalista e mais
vocacionada para a utilizacdo nas aulas de matematica com os alunos, aconselhando a sua

inclusdo nos programas de formacao inicial de professores desta disciplina.

Em 2007, Anabela Santos realizou um estudo numa turma do 1° ciclo, no ambito da sua
dissertacdo de mestrado na area de Multimédia em Educacdo na Universidade de Aveiro,

subordinada ao tema “As TIC e o Desenvolvimento de Competéncias para Aprender a Aprender”.
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As conclusdes deste estudo apontam melhorias ao nivel da motivacdo dos alunos, que se
concentravam nas tarefas durante mais tempo, da colaboracdo entre alunos, das suas
competéncias tecnologicas e nivel de autonomia, pois “pode dizer-se que os alunos
apresentaram uma evolucao positiva no que respeita a competéncia em estudo, sendo capazes
de a mobilizar e transferir para outros contextos de aprendizagem de forma autonoma” (Santos,

2007, p.201).

Nos anos de 2007 e 2008, Teresa Botelho realizou um estudo sobre a formacao inicial
dos professores do 1° ciclo na Escola Superior de Educacao Jodo de Deus, com o objetivo de
identificar os fatores que promovem uma maior integracao das TIC em contexto educativo. Este
estudo serviu de base a dissertacdo de doutoramento “As TIC no processo de Ensino-
Aprendizagem”, terminada em 2009, em que a autora confirma a existéncia de uma diferenca
entre informacdo e conhecimento, pelo que sugere a alteracdo do discurso pedagogico.
Participaram neste estudo os alunos da Licenciatura de Professores do 1° ciclo desta Escola
Superior de Educacdo, os seus docentes e ainda 15 professores titulares, ex-alunos daquela
instituicdo. Segundo a autora, os alunos da instituicdo gostariam que os seus professores
utilizassem mais frequentemente a TIC nas suas aulas, ndo so pelo facto das aulas se tornarem
mais interessantes ma também porque dessa forma aprenderiam a aplica-las nas suas futuras
praticas. Os alunos da formacao inicial consideram as TIC uma ferramenta essencial para o seu
desenvolvimento profissional, detém expectativas elevadas relativamente a sua integracdo nas
futuras praticas letivas e defendem que a sua valorizacdo depende do nivel de conhecimentos e
de autoconfianca. Estes referem ainda terem-se apercebido durante os seus estagios, que as
criancas estao familiarizadas com estas tecnologias e muito motivadas para as usarem nas suas
aprendizagens. Os ex-alunos da instituicdo, agora ja professores em exercicio, referem a
necessidade de evoluirem mediante frequéncia de acdes de formacado, para se sentirem
atualizados. A autora conclui ainda que o uso efetivo das tecnologias ainda nao se verifica em
todos os docentes e que as razdes deste facto estdo nos dominios das competéncias

tecnoldgicas e pedagogicas, do seu empenhamento e das proprias mentalidades.

0O estudo realizado em 2009 por Joao Paulo da Silva Afonso, no ambito da sua dissertacao
de mestrado “Investigacdes Matematicas com TIC no 1° ciclo do Ensino Basico”, através de uma
entrevista a professora titular de uma turma, questionarios aos alunos e observacao direta das

aulas em que ocorreram investigacdes matematicas com TIC, mostra que “recorrendo as TIC na
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realizacao de investigacbes matematicas, as aprendizagens dos alunos melhoram e o gosto pela
disciplina é promovido” (Afonso, 2009, p.7), levando o autor a recomendar uma maior

frequéncia de utilizacdo das TIC nesta area.

O estudo desenvolvido em 2010 por Ana Santos, no ambito da dissertacao de mestrado
do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, e intitulado “Um estudo sobre a influéncia
da formacédo continua nos indices de utilizacao efetiva das TIC e na autoeficacia dos
professores”, demonstrou que a formacao em TIC é um dos fatores geradores de autoeficacia e

que esta potencia um maior nivel de integracao das TIC nas praticas letivas (Santos, 2010).

Num outro estudo, realizado nas escolas do 1° ciclo do distrito de Braganca no ano de
2010, no ambito da dissertacao de mestrado “O Uso das TIC nas Escolas do 1° Ciclo do Ensino
Basico do Distrito de Braganca”, apresentada por Albertina da Igreja Neto, constata-se que os
professores participantes consideram importante a utilizacao das TIC no 1° Ciclo do Ensino
Basico. No entanto, embora afirmem usar as TIC com regularidade para uso pessoal, tal ndo se
verifica nas suas praticas, uma vez que elas nao fazem parte das suas estratégias pedagogicas
diarias, concluindo-se que “ainda ha um longo caminho a percorrer para que as TIC possam ser
Uteis para os alunos no contexto de sala de aula” (Neto, 2010, p.2).

Mota & Coutinho (2011) realizaram um estudo exploratério sobre a utilizacao das TIC no
1° ciclo num agrupamento TEIP do Porto e cujo objetivo ultimo era “desenhar um modelo de
formacao capaz de promover uma integracao efetiva e eficaz das tecnologias no 1.° Ciclo” (Mota
& Coutinho, 2011, p.439).

Neste estudo pretendem tracar uma panoramica sobre a formacdo em TIC dos
professores do 1° ciclo, tanto ao nivel da formacao inicial como formacado continua e inventariar
as alteracdes necessarias nas escolas e nos docentes para que estes promovam uma efetiva
integracao das TIC nas suas praticas, uma vez que, na sequéncia dos investimentos realizados e
de programas como o0 e-escolinha, estas unidades educativas estdao agora com recursos

tecnologicos disponiveis.

O estudo demonstra que “que os professores inquiridos revelam atitudes favoraveis a
integracao das TIC no curriculo do 1°CEB, acreditando no seu potencial pedagogico” (Mota &
Coutinho, 2011, p. 447), que valorizam e frequentam a formacao continua na area das TIC, mas

assumem a necessidade de promover a oferta de acdes de formacdo menos generalistas e que
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prevejam a planificacdo de aulas utilizando as TIC, como um requisito muito importante para
que os docentes as integrem mais frequentemente nas praticas letivas.

Esta questdo assume particular relevancia se tivermos em conta que ela surge em
destaque em estudos anteriores.

O estudo refere ainda partilhar da ideia de que esta questdo da integracao das TIC nas
praticas letivas ndo se resume a uma questao tecnologica — os recursos e as competéncias
tecnologicas — mas também, e sobretudo, a uma necessidade de alterar o proprio modelo
pedagogico.

Em 2012, Ana Isabel Faustino Goncalves desenvolveu um estudo em duas escolas do 1°
ciclo da regiao de Lisboa que participaram no projeto Minerva, no ambito da sua dissertacao de
mestrado intitulada “O legado dos projetos TIC no 1° ciclo”, com o objetivo de procurar indicios
das boas praticas inerentes a esse projeto. A autora conclui nao restar muito das boas praticas
da época no ambito deste projeto e que nao basta frequentar acdes de formacao continua para
promover uma efetiva integracao das TIC nas praticas, pois “ Os casos em estudo revelaram que
este tipo de formacdo pode ajudar a elevar o nivel de competéncias do professor mas, retornado
a sua sala de aula pode nao ser viavel ou aplicavel” (Goncalves, 2012, p. 153).

Finalmente selecionamos para incluir nesta resenha de estudos realizados em Portugal
trés estudos desenvolvidos no 1° ciclo, relacionados com o computador “Magalhdes” — dois do
ano de 2010 e um de 2012.

No primeiro desses estudos, efetuado por Anabela de Abreu Merrelho no ano letivo de
2009-2010 numa escola do 1° ciclo de Braga, no ambito da dissertacdo de mestrado
desenvolvida no Instituto de Educacao da Universidade do Minho, “As atitudes dos alunos do 1°
ciclo do Ensino Basico face a utilizacdo do computador Magalhaes: estudo de caso”, conclui-se
que o computador Magalhdes desperta nos alunos elevados niveis de motivacéao e persisténcia
na execucao das atividades, estimulando a curiosidade, a vontade de aprender e a concentracao.
Segundo a autora, “A utilizacao do computador Magalhdes pode modificar a forma como os
alunos aprendem, potenciando o seu papel como construtores do proprio conhecimento”
(Merrelho, 2010, p. 4).

O segundo, desenvolvido por Daniela Jorge Ribeiro Fernandes Pereira no ano letivo de
2009-2010 em quatro agrupamentos de escolas do distrito de Braga, no ambito da dissertacao
de mestrado desenvolvida no Instituto de Educacédo da Universidade do Minho, intitulada “A

atitude dos professores do 1° ciclo face ao computador portatil Magalhdes”, conclui que os
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docentes revelam uma atitude positiva com a integracao das TIC nas praticas e reconhecem o
seu impacto positivo nas aprendizagens. Contudo, revela também um baixo nivel de
autoconfianca na maior parte dos docentes relativamente as suas competéncias tecnolégicas,
sendo 0s mais jovens aqueles demonstram maior seguranca. A autora refere lacunas nas suas
competéncias tecnoldgicas e a necessidade destes frequentarem mais acdes de formacao
contextualizadas nas necessidades dos docentes e nos curriculos do 1° ciclo, levando-a a
“questionar também a qualidade das formacdes no ambito das TIC, uma vez que a maioria dos
docentes ja realizou formacdo nesta area, ndo tendo esta sido traduzida por comportamentos
seguros na utilizacdo das TIC na sala de aula” (Pereira, 2010, p.3).

Por fim, o estudo de Maria Odete Magalhaes das Eiras, desenvolvido em 2012 no ambito
da dissertacdo de mestrado, desenvolvida no Instituto Politécnico de Braganca intitulada “O
Computador Magalhdes no distrito de Braganca: fatores restritivos a utilizacdo em contexto de
aprendizagem”, conclui que, embora os docentes do 1° ciclo participantes neste estudo
atribuam um elevado valor pedagogico ao computador “Magalhaes”, poucos o utilizam nas suas
praticas. Os principais obstaculos a sua integracdo apontados pelos professores incluem
deficiéncias nas infraestruturas, falta de formacdo dos docentes e dificuldades no contexto
escolar. Segundo a autora, “podemos constatar que o uso das TIC pelos professores do 1° Ciclo
do distrito de Braganca ainda ndo faz parte das suas rotinas diarias no contexto de sala de aula.
Desta forma, existe ainda um longo caminho a percorrer para que as TIC possam entrar
definitivamente e de forma eficaz no processo ensino/ aprendizagem, proporcionando
metodologias inovadoras e que vao de encontro as necessidades e exigéncias dos alunos da
sociedade de informacéo” (Eiras, 2012, p.2).

A analise destas contribuicbes para o estado da arte atual permite-nos concluir da
pertinéncia do nosso estudo e validar o seu contributo para a compreensao do complexo
fenémeno da interacao das TIC nas praticas letivas, mais especificamente num contexto ainda
pouco estudado como é o caso do pré-escolar e do 1° ciclo do Ensino Basico. Concebendo e
aplicando uma acao de formacao desenhada a luz do referencial TPACK, analisando o seu
impacto nas praticas destes docentes e auscultando-os para identificarmos os fatores que
potenciam e inibem uma integracéo das tecnologias numa perspetiva construtivista ou student-
centered, tentamos e estamos convictos de o ter conseguido, “empurrar” um pouco este estado
da arte e ajudar os varios intervenientes neste processo de mudanca de atitude dos professores,

intrinsecos ou extrinsecos e quer estes se situem dentro ou fora das escolas. Referimo-nos aos
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diretores dos agrupamentos, coordenadores das unidades educativas e autarquias locais, na
vertente do apetrechamento das escolas em recursos tecnolégicos adequados e suficientes,
sobretudo nos jardins-de-infancia, as unidades educativas mais deficitarias, aos professores
como agentes de mudanca, mas também aos proprios Centros de Formacdo, com
responsabilidades evidentes na oferta de acdes de formacdo bem desenhadas, contextualizadas
nos professores, nas suas necessidades, nos alunos e nos seus curriculos, em substituicdo
daquelas mais generalistas, centradas unicamente no desenvolvimento de competéncias
tecnoldgicas, sem qualquer ligacdo as praticas, a experimentacdo e reflexdo em torno dos

resultados.

1.4 - A acao de formacao “Ensinar e aprender com tecnologias no ensino basico —
formacao, intervencao e interacao online”.

1.4.1 - Ficha técnica

Titulo da acao: Ensinar e aprender com tecnologias no ensino basico —

formacao, intervencao e interacdo online.

Referéncia atribuida: 03A (12 grupo); 03B (22 grupo)

Centro de Formacao: Centro de Formacao Sa de Miranda

Tipo de acao: Oficina ( 25 horas presenciais + 25 horas ndo presenciais)

Codigo de acreditacao: CCPFC/ACC-72869/13

O documento de acreditacao encontra-se no Anexo .
Entidade acreditadora: Conselho Cientifico da Universidade do Minho
Formadores: Guilherme Barbosa e Lilian Moreira, mestrandos em

Tecnologia Educativa.

Calendarizacao: Entre 18 de fevereiro e 30 de abril de 2013.

69



Capitulo | - A formacao de professores e a Sociedade do Conhecimento

1.4.2 - Contextualizacao

No ambito do Plano Tecnoldgico, instituido pela resolucdo do Conselho de Ministros n°
137/2007, efetuaram-se, ao longo dos ultimos anos, enormes investimentos financeiros no
apetrechamento da maior parte das escolas com os mais diversificados recursos tecnoldgicos,
objetivando a massificacdo do acesso de professores e alunos a um vasto conjunto de
equipamentos, tecnologias e Internet de banda larga, potenciando-se sinergias até aqui nunca
alcancadas. Paralelamente, revelou-se consensual a percecdo de que a formacdo dos
professores assumiria um papel fundamental e uma condicao sine qua non para a sua efetiva
utilizacdo em contexto de sala de aula, com objetivos de promocdo e desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos, eventualmente resultante da consciéncia das criticas apontadas na
avaliacdo de projetos anteriores, nomeadamente dos MINERVA (1985-1994) e Noénio Século XXI

(1996-2002).

Desenharam-se entdo inumeros cursos de formacdo continua para os professores de
todos os ciclos e areas do ensino, com maior ou menor profundidade e todos as frequentaram,
embora cada um tenha estabelecido os seus préprios objetivos e perspetivas, imediatas, futuras

ou remotas, de aplicacao desses novos saberes na transformacao das suas praticas.

A concecao das linhas orientadoras que preconizam a necessidade destes cursos de
formacao continua, esta fortemente ancorada na literatura e nos estudos ja realizados, dado que
o desenvolvimento de competéncias tecnologicas nos professores, complementando as
pedagogicas e de conteudo (Harris, Mishra & Koelher, 2007; Mishra & Koelher 2006), com
reflexo positivo na sua apropriacao e autoconfianca (Barajas et al., 2002; Becker & Riel, 2000;
Guskey, 2002, Peralta & Costa, 2007), a criacdo e manutencao de condicdes para a existéncia
de suporte técnico (Amante, 2007; Guskey, 2002; Zhao, Pugh, Sheldon & Byers, 2002) e o
eventual impacto destes fatores nas crencas dos docentes (Calderhead, 1996; Ertmer, 2005;
Guskey, 2002; Kagan 1992; Pajares, 1992; Wang, Ertmer & Newby, 2004;) e nas suas atitudes
(Kadel, 2005), sdo fatores importantissimos no processo de desenvolvimento profissional e de
mudanca dos docentes, contribuindo para um incremento significativo no nivel de integracao das
TIC.

As linhas orientadores do PTE parecem pois emanar do crédito atribuido a investigacéo e

aos estudos realizados que apontam no sentido de que “uma efetiva integracdo das TIC no
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curriculo implica investimento em dois dominios — na atitude dos professores e numa adequada
capacitacao para o seu uso.” (Coutinho, 2011b, p.1) e as “ideias que emergem da observacao
da pratica (...) fazendo-nos crer que “Geralmente, os professores nao usam as TIC nas suas
praticas pedagogicas” e que “Mesmo quando o fazem, essas praticas ndo sdo pedagogicamente
muito consistentes, quer com os principios da aprendizagem construtivista tal como sao
enunciados nos curriculos (...) quer (...) com o estado da arte no que se refere a contextos de
ensino e de aprendizagem enriquecidos com tecnologias” (Costa & Peralta, 2007, p.80).
Segundo Ponte (2000), ainda hoje existem professores que olham as TIC com
desconfianca, procurando adiar a sua utilizacdo na sala de aula, outros que as usam para 0s
mais diversos fins, mas nao sabem muito bem como as integrar na sua pratica profissional e

outros que as procuram usar, sem contudo alterar as suas praticas.

Esta multiplicidade de posturas e atitudes relativas a autoavaliacdo que os professores
fazem das suas competéncias no dominio das TIC e ao grau de integracado dessas tecnologias
nas suas salas de aula tem sido estudada por diversos investigadores, isoladamente ou
integrando equipas a nivel internacional, tal como no IPETCCO - “Investigation in Primary
Education Teachers’ Confidence and Competence” - tentando encontrar as razbes que
potenciaram e permitiram os casos de sucesso nessa integracao e, simultaneamente as que

justificam os casos de insucesso ou mesmo de auséncia total do seu uso.

De acordo com a investigacdo, a menor ou maior integracdo das TIC nas praticas letivas e
a perspetiva como essa integracdo se efetiva nas praticas, depende de uma multiplicidade de
fatores, desde os individuais (contexto pessoal), estruturais e organizacionais, ao nivel da escola
e da politica educativa e ainda das questoes ligadas a formacao inicial e continua e do seu

impacto nas competéncias e confianca dos professores (Peralta & Costa, 2007).

0O modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), apresentado por Punya
Mishra e Matthew Koelher (2006) investigadores da Michigan Stage University, equaciona e
relaciona o leque de conhecimentos e competéncias que um professor deve possuir, de forma a
ser capaz de utilizar as TIC em contexto de sala de aula, de forma coerente e consistente,
colocando as tecnologias ao servico da construcao do saber pelo aluno, e nao apenas como um

Mero apoio ao professor para ensinar.
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Sabemos pela literatura, pelos testemunhos dos professores mais inovadores e também
pela analise dos exemplos de boas praticas, que o uso das TIC em contexto educativo, pode
revelar-se um “fator estimulante para a inovacao curricular” (Peralta & Costa, 2007, p. 80), e
que “Meios de ensino de qualidade podem ajudar os professores com formacdo deficiente a
melhorar tanto a sua competéncia pedagogica como o nivel dos proprios conhecimentos”

(Delors, 1996, p.161).

Estudos na area indicam ainda que se mantém uma estranha dicotomia e até aparente
contradicao entre, por um lado, o reconhecimento, por parte dos proprios professores, do papel
renovador das TIC na escola, nos curriculos e nas posturas pedagogicas, no ambito de
abordagens mais construtivistas aos saberes e as aprendizagens, e, por outro, a efetiva
observacdo de uma insistente e quase omnipresente resisténcia dos docentes, bloqueando os
respetivos processos de mudanca, que continuam a justificar uma reduzida integracao destas
ferramentas cognitivas (Jonaseen, 2000) nas suas praticas (Bauer & Kenton, 2005; Costa,
2004, 2007; 2012a; Kozma, 2003; Mueller, Wood, Willoughby, Ross & Specht, 2008; Peralta &
Costa 2007; Ponte, 2000; Project Tomorrow, 2008).

Com efeito, embora se observe na generalidade dos professores “uma atitude positiva
para com as TIC" e a consciéncia “das suas potencialidades para responder aos desafios sociais
e educativos, agora e no futuro” (Peralta e Costa, 2007, p.81), “continuam a ser fracas as taxas
de uso das tecnologias digitais nas praticas educativas relativamente ao que seria de esperar,
em funcao dos investimentos efetuados” (Costa, 2012a; p.1).

Assim, esta formacdo objetivou formar professores para o efetivo uso educativo de
tecnologias digitais no Ensino Basico, pela via da criacao, aplicacao, avaliacao e partilha de
objetos de aprendizagem digitais. Os formandos frequentaram formacdo presencial e,
simultaneamente foram acompanhados num grupo privado do Facebook, como plataforma para
suporte técnico, esclarecimento de duvidas, discussao e partilha de ideias, criando-se assim uma

pequena comunidade de aprendizagem.

1.4.3 - Objetivos da formacao

Desenhar uma acao de formacado continua para professores €, antes de mais, pensar nas

suas necessidades, nas competéncias que precisam de desenvolver, nas suas experiéncias
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profissionais e nas suas crencas sobre o processo de ensino e aprendizagem (Costa, 2012a),
mas também contextualiza-las nas suas praticas letivas, na escola e na sua missao de preparar
os alunos para a vida em sociedade. E pensar que tais competéncias se devem organizar num
todo coerente, harmonioso, interligado e integrado, tal como preconizado por Shulman (1986) e
mais tarde por Mishra e Koehler (2006), no quadro conceptual inicialmente denominado TPCK e
que hoje conhecemos como TPACK, constituindo de facto um pack que integra conteldo,
pedagogia e tecnologia na construcéao do curriculo.

Além disso, a investigacado e a literatura produzidas, tém revelado que a maioria dos
professores ndo desenvolveu ainda um equilibrado leque de competéncias, sendo as
tecnoldgicas aquelas em que se verifica um maior défice. Contudo, se facilmente concordamos
na urgéncia e nos beneficios das acdes de formacdo que promovam o desenvolvimento de
competéncias tecnologicas, potenciando uma maior e melhor integracdo das TIC em contexto
educativo e ambicionando que estas proporcionem “um espaco de profunda renovacdo da
escola” (Silva, 2002, p.43), também reconhecemos a inequivocabilidade do pensamento de
Silva (2002), quando afirma que “as tecnologias, s6 por si, ndo fazem a mudanca” e que “A
pratica e as investigacbes mostram que as tecnologias asseguram apenas uma parte do vasto

pacote do processo de mudanca” (Silva, 2002, p.43).

E por isso que é tdo importante que os professores sejam capazes de mobilizarem
competéncias pedagbgicas para conseguirem uma efetiva integracdo das TIC nas suas praticas
letivas, ja que integra-las “no processo de ensino/aprendizagem provoca mais alteracdes que
apenas a alteracdo das ferramentas utilizadas” (Harris, Mishra & Koehler, 2007, p. 4) e implica
também alterar as estratégias pedagdgicas, as formas de ensinar, de aprender e se relacionar
com a formacédo de conhecimento, numa ideia muito bem sintetizada por Salomon (2002, citado
por Costa & Viseu, 2008, p.238) “It is the pedagogical way in which it is used that makes the

difference”.

A par do objetivo de promover um desenvolvimento de competéncias tecnolégicas, pelo
dominio de novas ferramentas, o desenho de uma acéo de formacdo deve entdo dar particular
atencdo a exploracdo pedagogica dessas ferramentas, no contexto diferenciado e especifico de
cada professor, incitando a experimentacdo e reflexdo sobre os resultados, geradoras de

apropriacdo sobre a melhor forma de incorporar essas ferramentas nas suas praticas, rumo a
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inovacdo e mudanca (Costa, 2012a), ndo sé nas posturas de cada um, mas também na das

préprias escolas, pois

(...) as TIC nao sao apenas meros instrumentos para se comunicar este ou
aquele conteudo, mas que, na medida em que favorecem determinados processos
de aquisicao e de exploracao do saber e da aprendizagem, interacionam com a
estrutura cognitiva dos sujeitos e com a estrutura das organizacdes (Silva, 2002,
p.41).

Considerando estes pressupostos, definimos os seguintes objetivos:

e Formar os professores para a utilizacdo das tecnologias digitais na sala de aula,
objetivando a promocao das aprendizagens;

e Aprofundar o conhecimento sobre as potencialidades de cada tecnologia e/ou
ferramenta informatica, promovendo a sua conexdao com os contetdos curriculares e
com as pedagogias mais adequadas;

e Aprofundar o uso de aplicacdes Web 2.

e Promover a criacao de objetos de aprendizagem digitais, com recurso a ferramentas
tecnolégicas de autor, de facil acesso e utilizacdo livre, com uma acentuada
componente pedagdgica.

e (Conhecer e aplicar novas perspetivas metodologicas e didaticas, adequadas a
integracao curricular das TIC;

e Desenvolver e partilhar experiéncias de aprendizagem que promovam a criacao de
objetos de aprendizagem por parte das criancas, numa estreita ligacdo com os
conteudos curriculares;

e Desenvolver experiéncias de aprendizagem que promovam nas criancas a capacidade
de investigar, raciocinar, descobrir e solucionar problemas;

e Estruturar atividades letivas mais motivadoras para as criancas, pela correta
integracao das novas tecnologias, numa perspetiva construtivista.

e Criar dinamicas de trabalho presencial e online entre os professores, com vista a um
investimento continuado na utilizacdo das tecnologias como suporte as
aprendizagens;

e Estimular a partilha de experiéncias profissionais, como fonte de enriquecimento
coletivo através de um grupo fechado no Facebook “Ensinar com Tecnologia -

Gualtar” em https://www.facebook.com/groups/415864988506372/
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1.4.4 - Metodologia de Trabalho

= Definicdo de objetivos

= Contextualizacdo do tema / tdpico a tratar;

= Apresentacao de exemplos do trabalho final a obter / desenvolver pelos formandos;

= Apresentacdo do tema / assunto, através da visualizacdo de apresentacdes em
PowerPoint especificas para cada tdpico;

= Apresentacao do soffware a utilizar, em tutoriais elaborados em MS PowerFPoint,

= Disponibilizacdo do software e materiais de trabalho, tais como imagens e ficheiros
audio.

» |ndicacao do trabalho em regime presencial nessa semana;

= Publicacao dos detalhes sobre o trabalho pratico nao presencial a ser executado pelos
formandos;

=  Publicacdo desses trabalhos no grupo privado do Facebook, pelos proprios formandos;

= Partilha de duvidas e respetivas respostas (suporte técnico) pelos formadores, no grupo

privado do Facebook.

1.4.5 - Preparacao do arranque da formacao

Durante um periodo extenso - cerca de 30 dias que antecederam o inicio da formacao - os
formadores desenvolveram o seguinte trabalho, tendo como objetivo garantir todas as condicdes
técnicas exigidas:

1. Envio a todos os formandos inscritos, via correio eletronico, da seguinte informacéo e

documentacao:
a. Programa da acéo;
b. Lista de todo o software obrigatdrio e opcional para cada sessao;
c. Tutorial para instalacdo, passo a passo, de todo esse software, contendo os
varios /inks para download gratuito desses programas ou aplicativos;
d. Tutorial para configuracdo dos computadores portateis, no que se refere ao
acesso a rede “MINEDU” da EB 2,3 de Gualtar, para Windows XP, Windows

Vista e Windows 7,
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€.

Orientacdes para obtencao dos respetivos usernames e palavras-passe de cada

formando, junto do responsavel da escola por este servico;

2. Manutencdo de todos os computadores portateis dos formandos que o solicitaram, na

sequéncia da disponibilizacdo dos formadores para este trabalho, em comunicacao

efetuada durante os Conselhos de Docentes do 1° ciclo e dos Educadores de Infancia de

Dezembro de 2012. Este trabalho incluiu a atualizacdo dos sistemas operativos e dos

sistemas de antivirus de cada computador portatil, bem como a formatacéo integral dos

discos rigidos e posterior reinstalacado de todo o software, nalguns casos. Estima-se que

foram abrangidos cerca de 50% do total dos computadores dos formandos inscritos.

3. Instalacdo de todo o software obrigatério e opcional, em todos os computadores

portateis dos formandos que o solicitaram.

4. Apetrechamento da sala de formacdo com todas as condicdes exigidas, nomeadamente

em termos de equipamento, tal como:

a.
b.
.

d.

Acesso a /nternet
Projetor de video
Amplificador profissional estéreo, Roland AC-33

Microfones dinamicos profissionais Shure PG-58

1.4.6 - Calendarizacao das sessdes e respetivos conteudos

Sessaon® 1 - 12 semana

1. Apresentacao da acao:

a.

b.

Objetivos da Formacao;

Calendarizacao das sessoes:

Metodologias de trabalho;

Programa de trabalho para cada sesséao;
Atividades previstas nas horas nao presenciais;

Avaliacdo — Parametros e respetivos coeficientes;
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Paradigmas da aprendizagem subjacentes a integracao curricular das TIC;
Modelo TPACK e o desenvolvimento de um equilibrado leque de competéncias;

Curriculo e tecnologia educativa;

ok we D

As redes sociais e a aprendizagem em rede — O Facebook.

Sessao n® 2 — 22 semana

1. O podcastinge o seu valor pedagogico nas praticas letivas (1? parte):
a. Nocao de podcaste podcasting;
b. O software Audacity;

c. Ferramentas de registo e edicdo de pistas audio.

Sessao n® 3 - 32 semana

1. O podcastinge o seu valor pedagogico nas praticas letivas (27 parte):
a. Ferramentas de producao e pos-producao audio com o Audacity;
b. Correcao da gravacao inicial;
c. Adicao de um fundo musical;
d. Adicao de efeitos sonoros;
e. Regularizacdo de niveis das varias faixas;
f.  Gravacao de projetos e exportacdo para MP3.

2. O Software “ Freestudio”:

a. Ferramentas de download de videos do Youtube,
Ferramentas de extracao de dudio em MP3do Youtube,
Ferramentas de extracao de audio em MP3 de um video;
Conversao de formatos de audio e video.

(RS

Sessao n® 4 — 42 semana

1. Almagem na educacao - parte 1:
a. Funcoes da imagem e seu valor pedagogico;
b. Aimagem digital — captacao e manipulacao;
2. 0 Software de edicdo de imagem digital “G/MP’ - parte 1:

a. Ferramentas de recorte;
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€.

f.

Ferramentas de clonagem;
Ferramentas de cor e pintura;
Ferramentas borracha;
Ferramentas de texto;

Guardar projetos e exportar imagens.

3. Criacao de ficheiros compactados.

4. Publicacao de trabalhos no Facebook.

Sessaon® b -

52 semana

1. Almagem na educacao - parte 2.

2. 0O Software de edicdo de imagem digital “G/MP' — parte 2:

a.

b.

Sessaon® 6 —

Ferramentas de edicao e selecao;
Ferramenta tesoura;

Ferramenta selecao por cor;
Ferramenta escalar;

Ferramenta Tamanho de tela;
Ferramenta transparéncia;

Exportacao de imagens com transparéncia.

62 semana

1. Narrativas digitais — parte 1:

a.

b.

Nocao de narrativa digital;

Valor e funcado pedagogica de uma narrativa digital;
Componentes e elementos de uma narrativa digital;
O Software “Movie Maker'- parte 1;

Justificacao da escolha do soffware,

Inserir imagens numa narrativa digital;

Inserir fundo musical;

Sequencializar imagens e fundo musical;

Guardar o projeto de uma narrativa digital.
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Sessao n® 7 - 72 semana

1.

O Software “ Movie Maker" - parte 2:
a. Inserir video numa narrativa digital;
b. Ferramentas de corte e edicao de video;
c. Extracdo de imagens fixas de um video (instantaneos);
d. Adicao de legendas;

e. Exportar a narrativa digital para varios formatos.

Sessao n® 8 — 82 semana
1 - Apresentacao dos trabalhos.
2 — Analise e reflexdo sobre o valor pedagdgico de cada um.

2 - Avaliacdo da acao de formacao pelos formandos.

1.4.7 - Trabalhos dos formandos em regime nao presencial

Trabalho 1 - Apés a 12 sessao

L.

Descricao do trabalho: Publicacéo de um “post”no grupo privado do Facebook,
denominado “Ensinar com Tecnologia — Gualtar”, contendo algumas linhas de texto, no
qual cada formando se apresenta aos colegas do grupo;

Publicar um comentario ao video colocado no Facebook, sobre curriculo e tecnologia.
Objetivos do trabalho:

Iniciar os formandos na publicacdo e partilha de informacdo no grupo do Facebook,
potenciando uma elevada interacéo e as aprendizagens colaborativas dai resultantes;
Levar os formandos a uma reflexdo em torno da integracdo das tecnologias em contexto

educativo.

Trabalho 2 - Apés a 22 sessao

1.

Descricao do trabalho: Criacao de um pequeno podcast, com uma duracao até 2
minutos, no qual os formandos se apresentam, recorrendo ao Software Audacity,
Publicacao no grupo do Facebook.

Objetivos do trabalho: Iniciar os formandos na “arte” de falar ao microfone e no uso

das ferramentas de gravacdo de audio digital do Awdacity, utilizadas na sessao
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presencial; Promover um maior dominio das funcionalidades do Facebook,
nomeadamente em termos de publicacdo de ficheiros anexos as publicacdes; Promover

partilha, interacao e aprendizagens colaborativas.

Trabalho 3 - Apés a 32 sessao

1. Descricao do trabalho: Criacédo de um segundo podcast, recorrendo a um texto,
uma poesia ou uma histéria, adicionando-lhe um fundo musical e um efeito sonoro;
Publicacdo no grupo do Facebook.

2. Objetivos do trabalho: Potenciar um efetivo dominio das ferramentas do Audacity,
na area da producao, edicao e exportacdo de bandas sonoras para as narrativas

digitais.

Trabalho 4 - Apods a 42 sessao

1. Descricao do trabalho: Manipular digitalmente duas imagens com o Software
GIMP, utilizando as ferramentas “recorte” e “clonagem”;
Publicar esse trabalho no grupo do Facebook, em ficheiro compactado.

2. Objetivos do trabalho: Potenciar uma apropriacao plena das funcionalidades do
GI/MP, na area da edicdo e manipulacao de imagens digitais;

Perspetivar o uso dessas funcionalidades em contexto de sala de aula.

Trabalho 5 - Apos a 52 sessao

1. Descricao do trabalho: Manipular digitalmente uma imagem com o Software
GIMP, utilizando a ferramentas “selecéo por cor” ou “selecao tesoura”, de modo a

criar uma réplica dessa imagem com fundo transparente.

2. Objetivos do trabalho: Potenciar uma apropriacao plena das funcionalidades do
GIMP, na area da edicdo e manipulacdo de imagens digitais;
Utilizar imagens com fundo transparente para criar animacdes nas narrativas
digitais;

Perspetivar o uso dessas funcionalidades em contexto de sala de aula.
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Trabalho 6 - Apds a 62 sessao

L.

Descricao do trabalho: Comentar o video “Curriculo e Tecnologia Educativa 2",
narrativa digital criada pelos formadores, respondendo aos tdpicos ou questdes
sugeridas. Publicar esse comentario no grupo privado do Facebook.

Objetivos do trabalho: Potenciar uma reflexdao em rede, de forma colaborativa,
sobre a questdo da adequacdo dos curriculos as necessidades atuais dos nossos
alunos e inventariar os fatores de sucesso ou insucesso na integracao das TIC em
contexto educativo:

Questionar a postura da escola face a emergéncia das TIC na vida dos atuais e

futuros cidadaos.

Trabalho 7 - Apds a 72 sessao

L.

Descricdo do trabalho: Criar uma narrativa digital, utilizando o software Movie
Maker, para ser utilizada em contexto de sala de aula como objeto de aprendizagem.
Elaboracdao de um relatério sobre os objetivos e avaliacdo da narrativa digital,
nomeadamente em termos de impacto nas aprendizagens de cada turma. Publicar
esse video no grupo privado do Facebook.

Objetivos do trabalho: Permitir uma integracdo completa dos varios recursos
digitais trabalhados - som, imagem e video, com recurso ao software Audacity,
GIMPe Movie Maker,

Potenciar uma experiéncia de criacdao e aplicacao de objetos de aprendizagem
digitais em contexto de sala de aula;

Potenciar uma reflexao profunda sobre a integracao das TIC no ensino.

Trabalho 8 - Apds a 82 sessao

L.

Descricao do trabalho: Criar um pequeno texto de opinido sobre as vantagens /
desvantagens da utilizacdo do Facebook como plataforma de partilha de materiais e
experiéncias durante esta formacdo; Publicar esse texto no grupo privado do

Facebook.
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2. Objetivos do trabalho: Permitir uma integracao completa dos varios recursos

digitais trabalhados - som, imagem e video, com recurso ao software Audacity,

GIMPe Movie Maker,

Potenciar uma experiéncia de criacdo e aplicacdo de objetos de aprendizagem

digitais em contexto de sala de aula;

Potenciar uma reflexdo profunda sobre a integracédo das TIC no ensino.

1.4.8 - Avaliacio dos formandos

Tal como estava determinado no processo de acreditacao da acao e exposto aos

formandos durante a primeira sessdo, a sua avaliacdo foi feita de acordo com os seguintes

critérios e respetivos coeficientes:

= 10% - Assiduidade e pontualidade

= 60% - Trabalhos produzidos em regime nao presencial, distribuidos em funcao da

complexidade de cada trabalho:

Podcast 1 - 2,5%
Podcast 2 - 10%
Gimp1l - - 5%

Gimp 2 - 2,5%

Comentario ao video 1 -
Comentario ao video 2 -

0O 0O O O O O O O

Relatério da Narrativa Digital -

Narrativa Digital - 20%

5%
5%

10%

= 30% - Participacao nas sessdes presenciais e no grupo privado do Facebook

1.4.9 - Caraterizacao dos formandos

OrI(\il;m Grupo de docéncia Género | Idade Tir:rsz‘:e Ti;tlfn::e
1 Educador de infancia Feminino 47 22 Sim
2 Educador de infancia Feminino 49 14 Sim
3 Educador de infancia Feminino 49 21 Nao
4 Educador de infancia Feminino 50 27 Sim
5 Educador de infancia Feminino 51 28 Sim
6 Educador de infancia Feminino 52 30 Sim
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7 Educador de infancia Feminino 52 29 Sim
8 Educador de infancia Feminino 54 29 Sim
9 Educador de infancia Feminino 54 30 Sim
10 Educador de infancia Feminino 54 31 Sim
11 Educador de infancia Feminino 55 33 Sim
12 Educador de infancia Feminino 55 31 Sim
13 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 37 11 Sim
14 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 38 11 Sim
15 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 38 12 Sim
16 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 39 14 Sim
17 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 40 12 Sim
18 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 48 25 Sim
19 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 48 24 Sim
20 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 49 24 Sim
21 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 51 28 Sim
22 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 51 30 Sim
23 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Masculino 52 26 Sim
24 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 52 28 Sim
25 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 52 28 Sim
26 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 53 32 Sim
27 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Masculino 53 34 Nao
28 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 54 17 Sim
29 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 54 25 Sim
30 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 54 35 Sim
31 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 54 33 Sim
32 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 55 28 Sim
33 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 55 34 Sim
34 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 56 31 Sim
35 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 57 32 Sim
36 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 57 35 Sim*
37 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 57 35 Sim*
38 Professor do 1° ciclo do Ensino Basico Feminino 57 35 N&o

Nota: * - Os docentes n°s 36 e 37 pediram a aposentacao no ano letivo em que decorreu a investigacao.

Tabela 1 - Formandos inscritos na Acdo de Formacao
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2.1 — Opcao metodolégica

Da delimitacao do objeto da investigacao e da definicdo dos seus objetivos — “aquilo que,
num dado momento, preocupa, interessa e intriga os investigadores nessa area ou dominio do
conhecimento” (Coutinho, 2006. P.1) - emergem naturalmente as questdes ligadas as opcoes
metodolodgicas (Reeves, 1995), a programacao das varias fases da pesquisa, a selecao dos

instrumentos de recolha de dados e ao processo de analise e extracao de conclusdes.

Definido o objeto do estudo e os seus objetivos, estaremos inequivocamente a criar as
condicbes para que 0 possamos planear, estabelecendo rumos, pelos quais o investigador se
norteara, acautelando a objetividade e a garantia que dele se consigam extrair as respostas as

questdes formuladas inicialmente (Carmo & Ferreira, 1998).

Perspetivando um eficiente curso da investigacdo, esta devera basear-se numa “precoce
constituicao de um corpo de perguntas ou de um conjunto de hipdteses que delimitem com
progressiva clareza o objeto de estudo (...), a definicio de uma estratégia de recolha de
informacao (...) e a definicao rigorosa mas também clara, das intencdes da investigacdo” (Carmo
& Ferreira, 1998, p.47). Surgem assim, de forma mais ou menos imediata, 0s objetivos da
investigacdo e destes o tipo de estudo a desenvolver — exploratdrios, sociograficos ou descritivos
ou verificadores de hipoteses causais (Seltiz, Jahoda, Deutch & Cook, 1967) - Planos
experimentais, nao experimentais ou descritivos, planos multi-metodoldgicos ou mistos ...
(Coutinho, 2011), influenciando e induzindo as respetivas metodologias, de cariz quantitativo ou

qualitativo.

Praticamente refém da omnipresente, incontornavel e polémica dicotomia entre as duas
perspetivas, tradicées ou paradigmas, adotados nos estudos em Ciéncias Sociais e Humanas
(Coutinho, 2011), compete ao investigador definir de que forma pretende orientar o seu
trabalho, ndo so na procura das respostas as questoes formuladas inicialmente, mas também a
forma como essas respostas vao ser investigadas, encontradas, extraidas, descritas e

analisadas.

A propria definicdo do problema, a postura e posicao do investigador e a consequente
enumeracao dos objetivos, que se traduzirdo depois em respostas, encerra ja um certo potencial

de influenciar e/ou determinar essas opc¢oes, orientando-o, de forma mais ou menos rigida, mais
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ou menos subtil, para um dos dois paradigmas - o quantitativo ou o qualitativo. Depois, quando
o investigador finalmente revela as suas intencdes neste processo e se posiciona de forma clara
e objetiva face ao problema e a forma como o quer tratar, a opcdo por um deles surge de forma

automatica.

Se a intencdo € explicar um fendmeno, quantifica-lo, prevéHo ou controla-lo, entdo o
investigador utilizara uma metodologia de cariz quantitativo, com extrema objetividade e
medicOes rigorosas, na ansia de dados solidos, fiaveis e até de resultados repetiveis ou
generalizaveis. Adotara um raciocinio dedutivo, provando ou refutando uma teoria, confirmando
ou nao as hipéteses que formulou a partida, pelo tratamento exaustivo dos dados recolhidos. A
sua postura sera sempre a de manter uma confortavel distancia relativamente aos dados, aos
fendmenos ou aos individuos estudados, conferindo-lhe isencdo e libertando-o de qualquer
contagio (Reichardt & Cook, 1986). Trata-se de uma concecao positivista, nascida das ideias de
Augusto Conte, que, durante muito tempo inspirou a concecdo classica da ciéncia, segundo a
qual os conhecimentos e/ou fenomenos do mundo, assumido ou pretendido como objetivo,
deverdo ser submetidos a um rigoroso controlo experimental, de forma a garantir a sua
explicacdo de um modo positivo, sem magias (Coutinho, 2005) e ainda a maior independéncia,
neutralidade e objetividade possiveis, que possibilite identificar uma clara relacdo causa-efeito,
uma validade inquestionavel e ainda a sua replicabilidade (Crotty, 1998; Guba, 1990; Shaw,

1999).

O determinismo, racionalidade, impessoalidade, previsao (Coutinho, 2011) e ainda a
irreflexibilidade referida por Usher (1996), presentes neste paradigma quantitativo, confrontam-
se, quando transferidos para as Ciéncias Sociais e Humanas (CSH) com uma enorme dificuldade
em explicar, quantificar, generalizar e prever os fendmenos sociais em geral, nos quais incluimos
os educativos. Com efeito, quando o objeto de estudo é o ser humano, imbuido da sua enorme
imprevisibilidade, singularidade, influenciabilidade (Cziko, 2000) e até uma certa vulnerabilidade
as mutacoes dos proprios estimulos, esta metodologia encerra inimeras fragilidades, podendo

inclusive estar predestinada ao insucesso (Usher, 1996).

As criticas a esta perspetiva quantitativa nas CSH surgem de varios quadrantes, num
movimento que rejeita esta visdo positivista do mundo e mais concretamente da dimensao

humana
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Investigar em tal contexto, impele imediatamente para a aceitacao do principio que cada
individuo, cada grupo e cada comunidade sao unicos e situados num cenario social e espacio-
temporal proprios, ndo redutiveis a visdo positivista do mundo (Anderson e Arsenault, 1999;
Bisquerra, 1989; Shaw, 1999) ou a submissado a leis objetivas, pelo que os resultados da
investigacdo produzida serdo validos apenas para essa situacao especifica e de dificil ou mesmo
nula replicabilidade. Do mesmo modo, sendo também humano, suscetivel e vulneravel o proprio
investigador, assume-se a possibilidade de interacéao entre este e o objeto de estudo, anulando a

neutralidade e a objetividade intocavel do paradigma quantitativo (Guba, 1990).

Entdo, assumindo este pressuposto, a necessidade de explicar, quantificar, controlar e
prever, perdem o seu significado, o seu interesse, a sua relevancia e exige-se um novo
paradigma, uma nova metodologia, que seja capaz de resolver os problemas investigados nas
CSH, interpretando para compreender, numa perspetiva mais construtivista (Creswell, 1994;
Crotty, 1998; Guba, 1990). Neste novo paradigma, o investigador aproxima-se do objeto de
estudo, interage e interpreta-o usando as suas proprias experiéncias, construidas também por
interpretacdo (Coutinho, 2005), produzindo por isso um conhecimento “parcial e perspetivado”

(Gadamer, 1975).

Encontramo-nos agora numa perspetiva qualitativa, na qual a interpretacédo e a descricéo
por palavras substituem os numeros e as medicdes exaustivamente realizadas com o apoio de
ferramentas estatisticas (Wiersma, 1995) e a verificacdo de hipoteses e teorias da lugar a busca
de significados nas acdes de cada individuo e nas interacdes deste com os demais e 0 contexto

social, laboral e espacio-temporal em que decorrem as suas vidas.

Segundo Carmo & Ferreira (1998), a metodologia qualitativa & /ndutiva — pois a
compreensao dos fendmenos faz-se a partir de padrdes extraidos da recolha dos dados, Aholistica
- pois os individuos nao sao vistos na sua singularidade, antes integrados nos grupos e no
contexto em que vivem, naturalista — pois o investigador convive e interage com o objeto de
estudo e Ahumanista, pelo reconhecimento que 0s sujeitos sao pessoas, cujos atos nao sao
passiveis de explicacdo por meio de equacdes matematicas. Nesta linha de pensamento, o
contexto, os significados e a diversidade de comportamentos assumem uma extraordinaria
relevancia, sendo objetivo do investigador compreender os sujeitos e 0s seus atos, intimamente

ligados a um determinado contexto, fora do qual tais atos perderiam totalmente o sentido.

89



Capitulo Il - Metodologia

Em termos metodologicos, ndo se formulam hipdteses prévias para posterior verificacdo
ou negacdo, nem o investigador denuncia quaisquer expectativas prévias (Mertens, 1997), como
acontece na investigacao quantitativa — é a partir dos dados e da sua analise que o investigador
levanta questdes e busca neles os padrdes que o induzirdo a construcado da teoria (Creswell,
1994), dependendo a investigacdo e o0s seus resultados, da sensibilidade, conhecimento e
experiéncia do investigador (Carmo & Ferreira, 1998), para a descoberta e tratamento desses
padrdes durante o processo de analise e interpretacao desses dados. Mais do que o processo e
as técnicas de analise, o importante é a qualidade da informacdo recolhida e a validade da
interpretacdo realizada pelo investigador, ja que, no final do trabalho, “a preocupacdo central
nao € a de saber se os resultados sao suscetiveis de generalizacdo, mas sim a de que outros
contextos e sujeitos a eles podem ser generalizados ” (Bogdan e Biklen, 1994, citados por Carmo

& Ferreira, 1998, p.199).

A opcao por uma destas duas metodologias encerra obviamente inumeras questées, pois
as vantagens de uma, serao as desvantagens e/ou compromissos da outra — aos critérios de
rigor e objetividade da metodologia quantitativa, opdem-se os da compreensao do individuo na
sua singularidade e da relacdo com o contexto em que vive, da mesma forma que aos da
uniformizacdo se opdem os da diversidade de atos e significados. Optar por um caminho, ainda
que aliciante pela riqueza, diversidade e subjetividade das descobertas, sera certamente abdicar
de um refligio seguro e objetivo, razdo pela qual alguns autores sugerem a utilizacdo dos dois
métodos em regime de complementaridade, assumindo que o investigador nao é obrigado a
optar pelo exclusivo uso de um deles (Cronbach et al., 1980; Denzin, 1978; Miles &
Hubermann, 1994; Patton, 1990; Reichardt & Cook, 1986); A este respeito, considera Hussein
(2009) que

Generally, both paradigms are designed towards understanding about a particular
subject area of interest and both of them have strengths and weaknesses. Thus
when combined together, there is a great possibility of neutralizing the flaws of one
method and strengthening the benefits of the other for the better research results.
(Hussein, 2009, p.4)

Recentemente, a combinacdo de métodos quantitativos e qualitativos na mesma
investigacdo tem sido usada no ambito dos estudos sociais e educativos, de tal forma que alguns
autores reclamam tratar-se mesmo de um terceiro método em vez da justaposicdo dos dois

anteriores, denominando-o “multi-strategy” (Bryman, 2004), “multi-methods” (Brannen, 1992),
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“mixed methodology” (Tashakkori & Teddlie, 1998), ou “mixed methods” (Creswell, 2003;
Tashakkori & Teddlie, 2003).

No entanto, ja muito antes Denzin (1978) e Patton (1990) referiam a triangulacdo como
forma de tornar mais sélido um plano de investigacdo, combinando metodologias. Esta
triangulacdo podera fazer-se relativamente aos dados, usando varias fontes, as analises, aos
investigadores, numa perspetiva de acordo de juizes, as teorias ou as metodologias, usando
varias perspetivas para analisar o mesmo conjunto de dados (Denzin, 1978; Kimchi, Polivka, &
Stevenson, 1991). Entado, quando um investigador usa varios tipos de triangulacdo no mesmo

estudo, diz-se que faz multi-triangulacao (Polit & Hungler, 1995).

Enquanto uns veem na triangulacao uma forma de aumentar a profundidade e o horizonte
do estudo (Olsen, 2004), outros atribuem-lhe a capacidade de elevar a precisao como medida da
sua validade (Creswell & Miller, 2000; Denzin, 1978; Golafshani, 2003; Jick, 1979; Smith &
Kleine, 1986).

Embora alguns autores prevejam dificuldades na aplicacdo pratica desta metodologia
combinada, outros advogam a sua aplicabilidade, atribuindo a posicao filosofica do investigador
o fator determinante da forma como as duas metodologias, quantitativa e qualitativa, serdo
interligadas por meio da triangulacdo. Desta forma, se o investigador tem uma maior inclinacéo
pela metodologia quantitativa, usa-la-a como principal, complementando-a com abordagens e
técnicas qualitativas, sendo também valida a situacdo inversa. Contudo, aceita-se como
consensual que a “friangulation can indeed increase credibility of scientific knowledge by
improving both internal consistency and generalizability through combining both quantitative and

qualitative methods in the same study.” (Hussein, 2009, p.10)

Tendo em consideracao a natureza do estudo e o0s objetivos delineados, optamos por uma
abordagem qualitativa, respeitando “a coeréncia e a interacao permanentes entre o modelo
teorico de referéncia e as estratégias metodologicas” (Aires, 2012, p.4). No presente estudo foi
utilizada uma metodologia mista, recorrendo-se a triangulacéao de dados, permitindo um conjunto
mais diversificado de topicos de analise, que corroborem o mesmo fendmeno (Yin, 1994) e
também de investigadores, com o intuito de aumentar a precisdo e a consisténcia da

interpretacao e a sua validade interna.
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Recorremos ao inquérito por entrevista como principal fonte de recolha de dados, numa
perspetiva qualitativa, tentando compreender o fendémeno em profundidade pela identificacdo e
analise dos significados que os participantes atribuiram as experiéncias de formacao
experienciadas, complementada com os contributos dos formandos no mural do grupo privado

do Facebook.

2.2 - Descricao do estudo

O estudo aqui reproduzido decorreu no Agrupamento de Escolas de Gualtar, envolvendo
12 educadores de infancia e 26 professores do 1° ciclo, com idades compreendidas entre os 37

e 0s 57 anos.

Assumindo como seus objetivos estudar o nivel e contextos de integracdo das TIC nas
suas praticas letivas, em funcao das suas formacoes iniciais e continuas, justificativas das suas
competéncias tecnoldgicas e dos respetivos niveis de autoconfianca, desenhamos uma acdo de
formacéo, de acordo com o referencial TPACK, que envidmos para acreditacdo junto do

Conselho Cientifico da Universidade do Minho.

Esta acao de formacao, intitulada “Ensinar e aprender com tecnologias no ensino basico —
formacdo, intervencdo e interacdo online’, na modalidade de Oficina, integrou 25 horas
presenciais e 25 horas nao presenciais e decorreu na Escola Basica de 2° e 3° ciclos de Gualtar,

entre os dias 18 de Fevereiro e 22 de Abril de 2013, de acordo com o seguinte cronograma:

Numero da sessao Data N* de horas presenciais
1 18 de Fevereiro de 2013 3
2 25 de Fevereiro de 2013 3
3 4 de Marco de 2013 3
4 11 de Marco de 2013 3
5 18 de Marco de 2013 3
6 8 de Abril de 2013 3
7 15 de Abril de 2013 3
8 22 de Abril de 2013 4
Total 25

Tabela 2 — Cronologia das sessdes da Acao de Formacao
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As 25 horas ndo presenciais foram cumpridas pelos formandos nos intervalos entre as
sessOes presenciais, realizando individualmente os trabalhos propostos, que semanalmente
publicaram no grupo privado do Facebook ““Ensinar com Tecnologia - Gualtar” em

https://www. facebook.com/groups/415864988506372/.

A criacao deste grupo privado no Facebook cumpriu os objetivos de estimular a partilha de
materiais, experiéncias e reflexdes em torno dos trabalhos produzidos semana a semana e de
alguns topicos relacionados com a integracao das TIC em contexto educativo, oportunamente
introduzidos pelos formadores, bem como garantir a existéncia de suporte aos formandos, 24

horas por dia, considerado de enorme relevancia por inimeros investigadores nesta area.

Privilegiou-se o trabalho desenvolvido diretamente nas salas de aulas dos docentes e
envolvendo os proprios alunos no processo de criacdo de objetos de aprendizagem digitais, com

recurso as ferramentas desenvolvidas nas sessdes presenciais.

Os trabalhos dos formandos, cerca de quatrocentos, incluem comentarios a videos sobre
Tecnologia Educativa e integracdo das TIC em contexto educativo, criados pelos dois formadores,
respostas a questdes e desafios no ambito da Tecnologia Educativa, podcasts, tratamentos
digitais de imagem, narrativas digitais e reflexdes escritas sobre esses recursos digitais

entretanto produzidos.

As entrevistas para recolha de dados realizaram-se nos locais de trabalho dos educadores
e professores do 1° ciclo, durante o més de Junho, tendo sido gravadas com recurso ao Audacity
e depois transcritas na integra. Duas destas entrevistas — uma de um educador de infancia e

outra de um professor do 1° ciclo — encontram-se disponiveis no Anexo llI.

O conteudo das entrevistas foi depois sujeito a uma analise faseada, na linha do que nos
propde Laurence Bardim (1979), da qual resultou a criacdo de uma grelha de categorias e na

qual sintetizamos as varias unidades de registo e de contexto consideradas na analise.
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2.3 - Participantes

Tomando como ponto de partida os 38 formandos da acdo de formacao “Ensinar e
aprender com tecnologias no ensino basico — formacao, intervencdo e interacao online”,
selecionamos 12 deles para serem entrevistados, segundo critérios previamente definidos, que,
conjugados, permitissem assegurar o principio da variacdo maxima (Aires, 2012, Bravo, 1998),
garantindo que a amostra criterial assim constituida refletisse, de forma o mais aproximada e
inequivoca possivel, as diferentes opinides e perspetivas da populacdo. O esquema seguinte
elucida de que forma se constituiu a amostra, isto €, de que forma foram selecionados 0s nossos

12 participantes no estudo.

Populacao: 38 formandos da Acao de Formacao

12 educadores de infancia 26 professores do 1° ciclo

Aplicacao de Critérios de Selecao

Grupo de Idade Género Titularidade de Turma
Recrutamento

Aplicacao de Critérios de Exclusao

Auséncia de servico letivo Docentes com aposentacgéo
atrbuido requerida

Amostra: 12 participantes no estudo

4 educadores de Infancia + 8 professores do 1° ciclo

Figura 13 .- Critérios de selecao e exclusdo

Contrariando os principios comumente utilizados numa amostra do tipo probabilistico, na
qual se pode especificar a probabilidade de cada elemento pertencer ou ndo a amostra e
garantindo assim um elevado grau de objetividade ou a total isencdo do investigador, a amostra
criterial, encerra, implicita e explicitamente um certo julgamento prévio (judgmental sampling,

Charles, 1997, p.146, citado por Coutinho, 2011, p.91), consentido pela experiéncia do
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investigador e pelo conhecimento dos elementos da populacao, que também se justifica pelo seu

reduzido numero.

A conjugacao dos critérios de selecao e de exclusao, com a manutencao dos varios
estratos da populacdo e das suas relativas proporcoes, conferem-lhe também as carateristicas

do que na literatura é reportado como amostra por quotas (Schutt, 1999).

A amostra tem, nesta metodologia, objetivos de “obter a maxima informacao possivel para
a fundamentacao do projeto de pesquisa e criar uma teoria, baseando-se, ao contrario da
amostra quantitativa, em critérios pragmaticos e teoricos “ (Aires, 2012, p.22) e “Mais do que
atender a critérios numéricos ou ao acaso, constitui preocupacao central a recolha da
informacdo mais relevante para o conceito ou teoria em estudo” (Glaser & Strauss, 1967,

referidos por Aires, 2012, p. 22).

1 - Critérios de selecao

a) - Grupo de recrutamento - Sendo a populacdo constituida por docentes de dois
grupos de recrutamento distintos — Educadores de Infancia e professores do 1° ciclo do Ensino
Basico, com diferentes curriculos de formacdo inicial e continua e com um publico escolar
também diferente em termos de faixa etaria e curriculo a desenvolver, revela-se imprescindivel
gue a amostra inclua obrigatoriamente docentes destes dois grupos, mantendo a integridade e
representatividade da populacao, por forma a garantir a validade do estudo em contextos tao

diferenciados.

b) - Idade - Dado tratar-se de uma investigacdo no ambito da integracdo das TIC em
contexto educativo, do desenvolvimento profissional e do processo de mudanca das posturas dos
docentes, decorrentes do desenvolvimento das suas competéncias tecnoldgicas pela vida da
formacao continua, pensamos que a idade constitui um critério incontornavel. E um facto que
grande parte dos docentes, sobretudo aqueles com carreiras mais longas, se caracteriza,
segundo Marc Prensky por serem e agirem como “digital immigrants” (Prensky, 2001). Estes
ndo tiveram, durante a sua formacéo inicial, qualquer contacto com as TIC, por oposi¢cdo aos
docentes mais novos, dai que se antecipe, preveja e se compreenda a existéncia de diferentes

posturas e competéncias no ambito da integracao destas ferramentas nas suas praticas.
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O seu passado, as suas crencas e as suas percecdes sobre 0 ensino, muitas vezes
influenciadas pelos préprios professores que tiveram ao longo da sua formacao inicial (Lortie,
1975; Pajares, 1992), condicionam e configuram as suas posturas e as suas praticas letivas
atuais (Feiman, 2001; Kagan, 1992; Wideen, Mayer-Smith y Moon, 1998), e até os seus
processos de mudanca (Richardson, 1996), traduzindo-se numa pegada pedagogica muito
pessoal, muito propria — “digital immigrants learn - like all immigrants, some better than others —
to adapt to their environment, they always retain, to some degree, their "accent,” that is, their

foot in the past.” (Prensky, 2001, p.2).

E um facto que os “Professionals of the 21st century think and act differently than those of
previous centuries, due at least in part to the radically different tools they use to perform their
Jjobs” (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010, p.1). Num contexto mais restrito, os professores mais
jovens, dotados de uma formacao inicial mais recente, que os dotou j& de algumas
competéncias tecnologicas, estarao eventualmente mais recetivos ao seu desenvolvimento e a
integracao das TIC nas praticas letivas, por considerarem esse desenvolvimento como um
investimento nas suas carreiras ainda curtas e, por isso, com muitos anos pela frente. No
entanto, tal pressuposto ndo é determinante e muito menos consensual entre os investigadores,
pois verifica-se que, frequentemente e, de uma forma geral, os professores de hoje, usam as
mesmas ferramentas que os que os precederam (Cuban, 2001). Além disso, parece existir e
aceitar-se a percecdo de que “most teachers and students are occasional to rare users {...) or

they are nonusers of these machines in classrooms for instruction” (Cuban, 2001, p.815).

Segundo este critério, deveria ser assegurado que a amostra incluisse, de cada grupo de

recrutamento, os seus docentes corretamente distribuidos pelas diferentes faixas etarias.

c) - Género - A funcdo docente nos Jardins de Infancia e nas escolas do 1° ciclo do
ensino basico é inequivocamente uma funcdo no feminino, isto &, a esmagadora maioria dos
docentes sdo mulheres. A populacdo alvo deste estudo é uma prova disso mesmo, na qual
apenas 2 dos 38 docentes correspondem a profissionais do sexo masculino, o que corresponde
a cerca de 5%, sendo que, no pré-escolar nao existe nenhum homem. Seria entao razoavel que a
amostra garantisse a inclusao destes elementos, de modo a assegurar um maior indice de
representatividade e de, simultaneamente, avaliar a existéncia de qualquer influéncia deste fator

na postura dos docentes, face a integracao das TIC na pratica letiva.
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d) — Titularidade de turma - Se 0 objeto deste estudo se prende com a integracao das
TIC em contexto de sala de aula e com os processos de desenvolvimento profissional e de
mudanca (Fullan & Stiegelbauer, 1991; Guskey, 2002; Lawless & Pellegrino, 2007; Mueller et
al., 2008), torna-se obvio que ser um professor titular de turma é um requisito inultrapassavel
para pertencer a amostra. Os professores que, no ano escolar em curso nao tinham servico
letivo atribuido, ndo poderiam, mesmo que o pretendessem, introduzir as novas ferramentas,
conceitos e competéncias tecnologicas ao servico das aprendizagens, (Andrew, 2007; Bauer &
Kenton, 2005; Cuban, Kirkpatrick & Peck, 2001; Hermans, Tondeur, Van Braak & Valcke, 2008)
ja que, pelo menos em termos motivacionais estariam completamente desfasados dos restantes,
introduzindo desvios previsiveis e acentuados na avaliacdo do impacto da acao de formacao no

seu desenvolvimento profissional e nas suas praticas letivas, ainda que futuras.

2 - Critérios de exclusao

a) — Docentes sem funcoes letivas — Os docentes sem turma atribuida e sem
qualquer atividade letiva no ano da investigacdo foram excluidos pelas razdes ja apontadas.
Referimo-nos aos elementos n°s 3, 27 e 38 constantes da tabela n°l. O elemento n°® 27 -
professor do 1° ciclo do ensino basico, do sexo masculino, foi excluido segundo este critério,
muito embora reunisse as condicoes para a sua selecao, de acordo com o critério do género. No
entanto, exercia um cargo de direcdo no agrupamento e por isso nao tinha qualquer atividade
letiva nesse ano. Esta condicdo levou a que apenas um homem tivesse sido selecionado para

incluir a amostra.

b) — Docentes com aposentacao ja requerida no momento da selecao — Estes
docentes encontram-se numa situacdo muito especifica das suas carreiras, pois ndo terdo mais
nenhuma atividade letiva apds a data de 31 de Agosto de 2013. Logo, ndo faz nenhum sentido

inclui-los na amostra, pelas razbes obvias.

Da conjugacao destes critérios, resultou a constituicao da amostra, constante da seguinte

tabela.
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N° Tempo | Titular
Ordem Cadigo Grupo de docéncia Género | Idade dg de

Senico Turma
1 E1 | Educador de infancia Feminino | 47 22 Sim
2 E2 | Educador de infancia Feminino | 49 14 Sim
4 E3 | Educador de infancia Feminino | 50 27 Sim
11 E4 | Educador de infancia Feminino | 55 33 Sim
13 ES | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 37 11 Sim
14 E6 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 38 11 Sim
15 E7 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 38 12 Sim
19 E8 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 48 24 Sim
20 E9 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 49 24 Sim
23 E10 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Masculino | 52 26 Sim
31 E11 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 54 33 Sim
33 | E12 | Professor do 1° ciclo do E. Basico | Feminino | 55 34 Sim

Tabela 3 — Amostra - Participantes no estudo

A amostra inclui 4 docentes do grupo de recrutamento 100 (docentes do pré-escolar) e 8
docentes do grupo de recrutamento 110 (professores do 1° ciclo do ensino basico), mantendo
as respetivas proporcoes relativamente a populacao abrangida pela acdo de formacao “Ensinar e
aprender com tecnologias no ensino basico — formacao, intervencao e interacdo onfline’. A
amostra foi constituida com docentes das varias faixas etarias e inclui o unico docente do sexo

masculino elegivel de acordo com os critérios enunciados.

2.4 — Instrumentos de recolha de dados

Investigar &, como sabemos, procurar a explicacdo para um fendmeno, para uma
realidade, mas também compreendé-la na sua esséncia, na sua geografia, no seu tempo e na
interacdao que esse fenomeno ou realidade realiza com os fendmenos adjacentes ou
circundantes, paralelos, hierarquizados ou nao segundo inumeras perspetivas. Investigar ¢
procurar uma resposta e todos nds investigamos, desde 0s nossos quatro anos de idade!

Sensivelmente por essa altura, comeca “a idade dos porqués”, na qual as criancas
despertam para 0 mundo a sua volta, tomando consciéncia da sua prépria identidade, da sua

relacdo com o mundo, da importancia que atribui a si prépria na interacao com tudo o que a
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rodeia, procurando avidamente uma explicacao légica e muitas vezes de elevada exigéncia em
detalhes, num processo de construcao importantissimo para os mais pequenos e extenuante

para os adultos. E assim que aprendemos, é assim que evoluimos ... e so 0s curiosos o fazem!

Em CSH, o processo de investigacdo estda ja documentado e encerra fases ja
estabelecidas ao longo do tempo, sendo as suas metodologias sobejamente conhecidas,
analisadas e amplamente discutidas por inumeros autores. Investigar nesta area exige, antes de
mais, reconhecer a complexidade dos fendmenos e a nossa incomensuravel limitacdo na
compreensao das suas dimensdes, remetendo-nos para a necessidade de uma infinita
humildade, tal como nos recomenda Carmo & Ferreira (1998), para evitarmos “a gula”, o

“desprezo pela disciplina” e o "gongorismo arrogante” (Carmo & Ferreira, 1998, p.47).

A procura da verdade, ou de uma pequenina porcao dessa verdade e da justificacao da
sua existéncia, decorre obviamente de uma criteriosa recolha de dados, em quantidade
suficiente mas nao exagerada e da maior qualidade possivel, garantindo que, no final,
encontramos aquilo que tinhamos ambicdo de procurar. E entdo necessario delimitar o nosso
objeto de estudo, reconhecendo a nossa insignificancia e a infima contribuicao que, esperamos,

possa contribuir para o conhecimento existente.

Admitindo que o assunto nao seja inteiramente novo e por isso ja anteriormente alvo de
estudos (Quivy & Campenhoudt, 2005), iniciamos este processo pela investigacdo do “estado da

arte”, naquilo que vulgarmente designamos por Revisdao de Literatura e que constituem os
nossos primeiros dados — uma analise bibliografica tdo pormenorizada e diversificada quanto
possivel, localizando, analisando, interpretando e sintetizando a investigacao prévia sobre a
nossa area de estudo, fornecendo importantissimas linhas orientadoras do rumo seguinte na
investigacao, com a eliminacao de equivocos e a redefinicao dos nossos objetivos em termos de

contribuicao para o conhecimento.

Seguimos entdo Cardoso et a/ (2010), aceitando que “cada investigador analisa
minuciosamente os trabalhos dos investigadores que o precederam e, s6 entao, compreendido o
testemunho que lhe foi confiado, parte equipado para a sua propria aventura” (Cardoso et al.,

2010, p.7).

Compreendido o testemunho, aventuramo-nos no passo seguinte e partimos a procura de

respostas as questdes formuladas. Quisemos ouvir os atores, os protagonistas, colocamo-los em
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cena e fornecemos-lhes os aderecos — no fim, seguimos atentamente as suas falas, para
compreendermos o enredo da historia. Falamos demoradamente com eles, ali mesmo, sentados

na primeira fila, ora regrados ora apaixonadamente errantes. Entrevistdmo-los.

A entrevista permite que o investigador recolha um conjunto de dados objetivos, mas
também outros mais subjetivos, aqueles que indiciam a forma como os sujeitos interpretam as
sua vivéncias, pois ela “é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como

0s sujeitos interpretam aspetos do mundo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.134).

Para Kvale (1996), entrevistas ajudam a “understand the world from the subject’s point of
view, to unfold the meaning of people’s experiences, to uncover their lived world prior to scientific
explanations”. (Kvale, 1996, p.1), permitindo a recolha de dados com rnwances e profundidade
(Mason, 2002), com multiplas perspetivas do mesmo fenomeno (Johnson, 2001), ao mesmo
tempo que permitem oportunidades de clarificacdo ou um conhecimento mais profundo por

meio de questdes adicionais (Legard et al, 2003).

an inter view, an inter change of views between two persons conversing about a
theme of mutual interest (Kvale, 1996, p.14).

Classificadas como “estruturadas”, “semi-estruturadas”, e “ndo estruturadas” (Babbie,
1992; Fontana & Gray 1994, ), “quantitativas e qualitativas” por Patton (1994), “well organized”
ou “open” (Kvale, 1996; Ghiglione & Matalon, 2001), “diretivas e semidiretivas” (Cohen, Manion
& Morrison, 2007; Ghiglione e Matalon, 2001), entre outras designacoes, as entrevistas exigem
do investigador um estudo e conhecimento prévio, ainda que superficial, do objeto de estudo a
investigar, das questdes de investigacao envolvidas e respetivos dados a recolher, de forma a
permitir uma adequada definicdo das perguntas a colocar aos entrevistados, respeitando a ideia
de que “Advance preparation is essential to the interaction and outcome of an interview. A
substantial part of the investigation should take place before the tape recorder is turned on in the

actual interview situation” (Kvale, 1996, p.126).

Independentemente das diversas designacdes de entrevista, segundo os varios autores e
as diferentes perspetivas de analise que as justificam, podemos dizer que neste estudo foi
utilizada uma entrevista “semi-estruturada”, uma vez que incluimos algumas marcas da
entrevista “estruturada”, tais como a existéncia de uma série de perguntas pré-determinadas,
mas nao a rigidez normalmente associada a este tipo de entrevistas, no que se refere ao tipo de
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respostas admitidas, aproximando-se nesta e noutras caracteristicas a definicdo de uma
entrevista “nao-estruturada”. Se, numa entrevista “estruturada”, essas perguntas e as respetivas
respostas estdo fechadas e diretamente associadas a categorias de dados também pré-
estabelecidas, numa entrevista “semi-estruturada” as respostas sao abertas e sem ligacao direta

ou dirigida a categorias pré-definidas (Aires, 2011).

Este tipo de entrevista parece-nos adequado ao presente estudo, pois concordamos que

se revela recomendavel

a precoce constituicdo de um corpo de perguntas (..) que delimitem com
progressiva clareza o objeto de estudo, funcionando como referéncias para a
posterior definicdo dos rumos de investigacao” e “a definicao de uma estratégia de
recolha de informacao orientada por tais perguntas e hipdteses, ainda que deixando
algum espaco ao inesperado (Carmo e Ferreira, 1998, p.47).

O terceiro grupo de dados recolhemo-lo do grupo privado do Facebook criado para partilha
de materiais, experiéncias e reflexdes dos professores, formandos da acdo de formacdo acima
referida. Triangulamos entdo o contetido das entrevistas com os registos, feitos pelos docentes
entrevistados, num contexto completamente diferente — a comunicacdo assincrona. Estes
registos, deixados pelos docentes, no ambito de reflexdes derivadas da acdo de formacdo e
portanto num ambiente completamente diferente do da entrevista, permitem a confirmacéo ou

nao das suas posicdes e perspetivas sobre as questdes da investigacao.
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2.5 — Analise de conteuido

Desenvolvida nos Estados Unidos, sobretudo desde o inicio do século XX e aplicada numa
fase inicial quase exclusivamente ao jornalismo e numa perspetiva quantitativa, (Harwood &
Garry 2003), a analise de conteudo (AC) foi evoluindo para outras areas e assumindo novos
contornos metodoldgicos, nomeadamente para o estudo e interpretacao da propaganda utilizada
na primeira e segunda guerras mundiais. Harold Dwight Lasswel, considerado um dos
fundadores da psicologia politica, surge como um dos primeiros nomes associados ao estudo do
poder e impacto das mensagens, na época basicamente emanadas do poder politico, com o

objetivo de influenciar, convencer e submeter as populacdes aos seus ideais.

Desta primeira abordagem, a AC desenvolveu-se em todas as areas do conhecimento,
tendo sido profusamente utilizada na comunicacao, jornalismo, negocios, psicologia, marketing,
sociologia, educacao, continuando a registar constantes desenvolvimentos (Neundorf, 2002)
numa multiplicidade de perspetivas, com o contributo de inumeros investigadores, tais como
Bernard Berelson, Ole Rudold Holsti, Klaus Klippendorff, Alphons Silbermann, Catherine

Marshall, Rodolph Ghiglione, Benjamim Matalon, Laurence Bardin entre tantos outros.

De acordo com Bos & Tarnai (1999), existe uma pluralidade de termos associados a AC,
tais como content analysis, systematic content analysis, statement analysis, field of meaning
analysis, quantitative content analysis, association structure analysis, qualitative content analysis,

hermeneutic-classificatory content analysis entre outros, mas,

whatever terminology is used, content analysis is a means of analyzing texts (Bos &
Tarnai, 1999, p. 660).

Estes textos, podem ser analisados de uma forma mais limitada, direta e objetiva,
considerando apenas o contelido expresso em palavras, aquilo que esta fisicamente presente -
“the manifest content /surface structure” - ou numa perspetiva mais exploratdria e seguramente
mais subjetiva, recorrendo a identificacao, pela via da interpretacéo extensiva, de significados
implicitos ou ocultos nas entrelinhas — “conhecer aquilo que esta por tras das palavras” (Bardin,
1979, p.44) - ou pela valorizacdo de indicios de mensagens de conteudo subliminar, tais como
0s siléncios, os risos, as posturas, as repeticoes, a presenca e auséncia de determinadas
referéncias - “the latent content /deep structural meaning” (Berelson, 1952; Holsti, 1969;

Merton, 1968; Robson 1993; Morse 1994). Se aos primeiros podemos atribuir uma maior
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credibilidade e uma menor validade, os segundos possuirao maior validade e menor
credibilidade. A maior ou menor capacidade do investigador para percecionar, valorizar e inferir a
partir deste contetdo latente, depende obviamente da sua experiéncia e grau de familiaridade

com o objeto de estudo.

Segundo Berelson (1952), citado por Bardin (1979, p. 19), “a analise de contetdo é uma
técnica de investigacdo que tem por finalidade a descricdo objetiva, sistematica e quantitativa do

conteudo manifesto da comunicacdo”.

Esta descricdo & “objetiva”, por obedecer a regras e instrucOes claras e precisas,
“sistematica”, por abranger a totalidade do conteudo e “quantitativa”, pela verificacdo da

frequéncia de elementos considerados significativos (Carmo & Ferreira, 1998).

Esta referéncia a quantificacdo evidencia que, embora associemos a AC aos estudos
qualitativos, de facto, estas “técnicas de analise das comunicacdes” (Bardim, 1979, p.31),
podem ser usadas numa abordagem quantitativa, localizando e medindo a frequéncia com que
determinadas observacdes surgem num texto escrito (Berger, 1991; Carney, 1972; Downe-
Wamboldt, 1992; Krippendorff, 1980; Marshal & Rossman, 1989; Riffe, Lacy & Fico, 1998;
Sandelowski, 1995; Schutt, 1999; Stone, Dunphy, Smith, & Ogilvie, 1966). O mesmo é dizer que
a AC pode ser usada numa abordagem dedutiva ou indutiva. Numa abordagem dedutiva, o
investigador serve-se da AC para testar categorias, conceitos, modelos ou hipoteses,
eventualmente baseado em trabalhos anteriores. Numa abordagem indutiva, o investigador
organiza a informacao de uma forma qualitativa, codificando enquanto 1& os registos escritos,
criando categorias de dados e agrupando-os posteriormente em categorias de nivel superior,

decidindo através do uso da interpretacao.

E dbvio que estas duas abordagens da AC se referem normalmente a campos de pesquisa
diferentes, pois a abordagem quantitativa foi e continua a ser muito utilizada em estudos da
comunicacao “mass media”, enquanto a abordagem qualitativa, interpretativa e hermenéutica
(Gadamer, 1975) se usa sobretudo nos estudos de antropologia, sociologia, psicologia e

educacao, explorando os significados num ciclo dialético.

103



Capitulo Il - Metodologia

A imagem seguinte ilustra estas duas abordagens da analise de conteudo.

Preparation phase |

Inductive aproach Deductive aproach

[ Selecting the unit of analvsis

v

Making sense of the data and

whale

Organizing phase

e | | \
Open grouping [ Developlng.analysm Developing structure

\ v matrice analysis matrice

Coding Sheets ] Data gathering by ] J

~ v content

, o . Data coding

| rouping according the

+ categories

Categorization

p * Hypothesis

Abstration ] testing,

correspondence
comparison to
earlier studies
Reporting the analysing process and results I

Model, conceptual system, conceptual map or categories ]

Figura 14 - Preparation, organizing, and resulting phases in the content analysis process.
(Elo & Kyngas, 2007, p.110)

Estas duas abordagens da AC sao designadas por Carmo & Ferreira, (1998, p. 279) como

“analise de verificacdo” e “analise de exploracao”

Noutras definicdes, desaparecem as referéncias quantitativas, colocando-se o foco na
forma e estrutura dos registos (Grawitz, 1993) e na inferéncia como objetivo e procedimento
intermédio entre a descricdo e a interpretacdo desses registos (Carmo & Ferreira, 1998),
preocupando-se com os significados, intencdes, consequéncias e contexto (Downe-Wamboldt,

1992). A este respeito, apresentamos a perspetiva de alguns autores:

104



Capitulo Il - Metodologia

(...) a research method for the subjective interpretation of the content of text data
through the systematic classification process of coding and identifying themes or
patterns (Hsieh & Shannon, 2005, p.1278),

(...) an approach of empirical, methodological controlled analysis of texts within their
context of communication, following content analytic rules and step by step models,
without rash quantification (Mayring, 2000, p.2)

(...) any qualitative data reduction and sense-making effort that takes a volume of
qualitative material and attempts to identify core consistencies and meanings
(Patton, 2002, p.453).

A dicotomia entre estas duas abordagens apontam ainda para outras questdes ja
abordadas neste capitulo, tais como as tdo controversas objetividade e subjetividade. Com efeito,
se a abordagem quantitativa ambiciona um maior nivel de objetividade, replicabilidade e
generalizacdo, o facto é que, ressalta da literatura e até do senso comum, a conviccdo de que tal
objetividade, verdadeira e intocavel, simplesmente ndo existe (Berger & Luckman, 1966). Tal
como refere Neundorf (2002, p. 11) “We do not ask, ..is it true?" but rather, "do we agree it is
true?”, chamando a nossa atencdo para o facto de qualquer pesquisa humana ter sempre um
determinado nivel de subjetividade inerente, naquilo que se denomina “intersubjetividade”
(Babbie, 1986; Lindlof, 1995, referidos por Neundorf, 2002, p.11). Esta multiplicidade de
“olhares” esta patente na afirmacéo de Picasso (1966):

If there were only one truth, you couldn’t paint a hundred canvases on the same
theme (Pablo Picasso, 1966, citado por Zhang & Wilthemud, 2009, p.308).

A abordagem qualitativa da AC revela-se bastante mais dificil do que a quantitativa, dado
nao constituir um processo estandardizado e nao existir propriamente um manual orientador.
Cada pesquisa € Unica e os resultados dependem das competéncias de analise, experiéncia,
conhecimento prévio do objeto de estudo, crencas e até do estilo de cada investigador. E um
enorme desafio, um trabalho de extrema flexibilidade, potenciando também uma certa
subjetividade, até porque nado existe uma Unica e precisa forma correta de o fazer. Se durante o
processo de analise, de codificacdo e de categorizacdo, o investigador comprime muito o

contetdo, num numero minimo de categorias na tentativa de o simplificar, podera incorrer na
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perda de integridade e riqueza de pormenor. No campo oposto, o investigador pode optar por
manter a maior parte dos registos, objetivando maior riqueza e detalhe mas corre o risco de
terminar com uma enorme dificuldade em extrair deles qualquer significado conclusivo.
Sintetizando a questdo em torno do seu grau de dificuldade, concordamos que “7he truth
Is that this method is as easy - or as difficult - as the researcher determines it to be" (Neundorf,
2002, p.2) e “indeed, anyone can do it. . . but only with training and with substantial planning”

(Neundorf, 2002, p.8).

2.5.1 - Técnicas de Analise

A analise do contelido das nossas 12 entrevistas desenvolveu-se de acordo com as fases
da andlise de conteudo, sugeridas por Bardin (1979, p.95) - a pré-analise, a exploracdo do

material e tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

Durante a transcricdo das entrevistas gravadas no Audacity e de uma primeira leitura,
mais ou menos “flutuante” dos textos produzidos (Bardin, 1979, p.96), estabelecemos o
primeiro contacto com a realidade observada, num processo exploratorio (Ghiglione & Matalon,
2001), perseguindo a compreensdo do seu todo, mas identificando as diferencas e semelhancas
entre as varias posicoes, posturas, comportamentos e opinides registadas, encontrando nelas
importantes indicadores para a sua caraterizacdo posterior, com impacto na definicdo das
categorias e subcategorias, mas também ao nivel de uma prévia interpretacao dos dados ao

nivel do contelido manifesto e latente e ao grau de relevancia a atribuir a cada um.

Tal como tinhamos ja verificado na literatura consultada, esta pré-analise permitiu a
tomada de um conjunto de decisdes que influenciaram as fases posteriores, nomeadamente
quanto as categorias a constituir e aos critérios a seguir em funcéo dos objetivos do estudo, mas
ainda quanto a definicdo das respetivas unidades de analise. Seguimos de perto as orientacdes
de Bardin (1979, p.97) quanto a exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia
desses registos, permitindo-nos identificar o importante e o acessorio, o relevante, o

imprescindivel, o redundante e o desconexo ou inutil.

Seguiu-se entdo a analise propriamente dita do material das entrevistas, seguindo a

“administracdo sistematica das decisdes tomadas” anteriormente (Bardin, 1979, p.101). Esta
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fase incluiu as operacdes de “codificacdo”, correspondentes a “uma transformacao - efetuada
segundo regras precisas” (Bardin, 1979, p.103), resultante de uma leitura sistematica das
entrevistas, num processo circular, de “compreensdo constante do todo para a parte e desta

para o todo” (Gadamer, 1975, p.117, citado por Coutinho, 2011, p.197).

A codificacdo ¢ o processo pelo qual os dados brutos sao transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descricao
exata das carateristicas pertinentes do conteudo ( Hosti, 1969, citado por Bardin,
1979, pp. 103-104).

Uma tas possiveis técnicas utilizadas nesta fase € o realce das palavras, frases ou
excertos de frases e a anotacdo de apontadores de eventuais categorias ou “rubricas
significativas” (Grawitz, 1993), em funcédo dos objetivos do estudo escrevendo-as nas margens
dos textos, de tal forma que todos os aspetos do seu conteudo fiquem descritos (Burnard 1991,

1996, Hsieh & Shannon 2005).

As categorias devem respeitar os principios da “exclusao mutua”, “homogeneidade”,
“pertinéncia”, “objetividade” e “fidelidade” (Bardin, 1979, Carmo & Ferreira, 1998; Esteves,
2006).

Estas devem ainda ser “exaustivas” e “objetivas” (Carmo & Ferreira, 1998, p.273), mas
“nao devem (...) ser numerosas, nem demasiado pormenorizadas ou, pelo contrario, serem em
numero insuficiente e demasiado englobantes e, por conseguinte, de fronteiras imprecisas”

(Carmo & Ferreira, 1998, p.274).

O processo de categorizacdo nao é de todo um processo simples, pois ndo se trata
apenas de aglomerar observacdes de contetudo similar. Os dados devem ser classificados como
pertencendo ou ndo a um determinado grupo e isso implica a sua comparacao com outros que
nao pertencem a esse grupo, por meio de interpretacdo (Dey, 1993). Neste processo, e num
estudo como o nosso, o investigador vai criando as categorias num esquema evolutivo, pois
estas podem ser alteradas, suprimidas ou aumentadas, a medida que vai analisando mais
conteudo, interpretando-o nas suas estruturas e regularidades (Krippendorf, 1980; Myers, 1997)
e comparando-o com o anterior. Além disso, partindo do principio que todo este processo
envolve um longo periodo de tempo, durante o qual o proprio investigador podera alterar a sua

percecao sobre os dados e a sua postura face as regras e a forma como os interpreta, ainda que
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de forma muito subtil, torna-se necessario testar continuamente a consisténcia da codificacéo

(Miles & Huberman, 1994; Weber, 1990).

n ““

O processo de codificacao recorreu ao “recorte”, “classificacédo” e “agregacao” (Bardim,
1979) do conteudo das varias entrevistas e publicacbes no grupo privado do Facebook,
fragmentado em unidades de analise, excertos de texto de dimensao variavel, de sentido

completo e pertinéncia para 0 nosso objeto de estudo.

As unidades de registo - “a unidade de significacdo a codificar, (...) que corresponde ao
segmento de conteudo a considerar como unidade base, visando a categorizacao” (Bardin,
1979, p.104), podem designar-se “unidades formais”, como a “palavra” e a “frase” e “unidades
semanticas” como o “tema” (Carmo & Ferreira, 1998, p.275). No entanto, Bardin (1979, p.104)
adverte que, “o critério de recorte na analise de contetido ¢ sempre de ordem semantica”, uma
vez que as palavras e as frases se recortam apenas aparentemente sob o ponto de vista
linguistico, dado assumir-se que, uma vez integradas na mesma categoria, devem partilhar o

mesmo sentido (Cavanagh 1997).

Destes pressupostos emerge a consciéncia de que a escolha das unidades de analise, de
registo e de contexto se reveste de enorme dificuldade. Uma unidade de contexto ou unidade de
sentido ou de compreensdo, por ser constituida por mais do que uma frase e conter varios
sentidos. Entdo, usa-la como unidade de analise pode ser bastante dificil. Se a unidade de
analise for muito curta podemos incorrer em fragmentacao do sentido, mas, no oposto, sabemos
que “unidades de registo e de contexto muito longas levantam dificuldades a sua validade

interna” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 275).

A fase seguinte é o tratamento dos resultados, pela inferéncia e interpretacao. Esta fase é
feita de acordo com os objetivos do estudo e numa estreita ligacdo com o seu suporte teoérico —
0s marcos tedricos pertinentes a investigacdo (Carmo & Ferreira, 1998; Coutinho, 2011).
Procuram-se entao os significados expressos nos textos mas também os que poderao estar
implicitos ou ocultos nas linhas de texto, pois esses significados ndo sao Unicos e podem ser

vistos numa série de perspetivas diferentes.

De facto, o sentido de um texto pode depender de leitor para leitor e nem sequer
corresponder ao sentido que o seu emissor lhe atribuiu. Outras vezes, o texto expressa um

sentido desconhecido para o proprio emissor, pelo menos de forma consciente (Olabuena &
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Ispizua, 1989). Além disso, a analise de contelido é sempre uma interpretacdo pessoal — nunca
€ uma leitura neutra — os valores e a linguagem natural do investigador exercerao sempre, ainda
que de forma inconsciente, a sua influéncia nessa interpretacdo. Ela depende também do

contexto e s6 nesse contexto fara sentido.

Analisar o conteudo expresso num texto ndo é simplesmente descrevé-lo, € além disso a
busca da sua compreensao aprofundada, num processo preferencialmente isento de pressoes e
limitacobes de tempo. O investigador deve ler o texto o numero de vezes que considere
necessarias para a sua total compreensao sem se sentir pressionado a avancar (Sandelowski,
1995), porque, se por um lado nem sempre os textos tém uma leitura linear, por outro ha

paragrafos e mesmo frases com elementos relacionados com varias categorias (Dey, 1993).

Embora todo este processo de AC se revele moroso, cansativo e dificil, o investigador nao
deve tomar isso como um fator inibidor, pois, tal como nos diz Bardin (1979, p.49), “a formacéao

em analise de conteldo se faz pela pratica”.

2.5.2 - Dimensoes, categorias e subcategorias

Durante todo este processo exploratorio, emergiram as dimensdes, categorias e
subcategorias constantes das tabelas n°s 4 a 8, culminando na construcdo de uma grelha de

analise, incluida no Anexo IV desta dissertacao.

Procuramos seguir Laurence Bardin, no que se refere aos cuidados e exigéncias de uma
boa codificacdo, tais como o cumprimento dos requisitos de “exclusdo mutua”,
“homogeneidade”, “pertinéncia”, “objetividade”, “fidelidade” e “produtividade” (Bardin, 1979,
p.120) e a mobilizacdo de conhecimentos prévios do objeto de estudo e do contexto em que se
recolheram os dados, resultantes da observancia do critério de familiaridade do investigador

(Carmo & Ferreira, 1998, p.47).
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As tabelas de categorias e subcategorias evidenciam a codificacdo efetuada e a sua

classificacao nas respetivas dimensdes.

Dimensao 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas.

Categoria

Indicadores

1.1 - A formacao inicial na
preparacao dos professores
para a pratica letiva.

1.1.1- Formacao inicial de ma qualidade, inadequada ou
insuficiente, mesmo para as exigéncias da época em que foi
adquirida

1.1.2 - Formacao inicial de boa qualidade, adequada as
exigéncias da escola da época em que foi adquirida.

1.1.3 - Formacao inicial como uma base para o
desenvolvimento profissional posterior, efetuado pela via da
experiéncia, do contacto com os pares e da formacao
continua.

1.2. - Importéncia da
formacao continua no
desenvolvimento profissional
dos professores e na
alteracao das suas praticas
letivas.

1.3 - Qualidade e relevancia
da acdo de formacao
continua “Ensinar e Aprender
com Tecnologias no Ensino

Basico - Formacao,
Intervencdo e Interacao
Onlineé’, em termos de
competéncias adquiridas,

impacto no desenvolvimento
profissional dos docentes e
na alteracao das suas
praticas letivas.

1.3.1 - Qualidade da formacao.

1.3.2 - Competéncias tecnoldgicas adquiridas.

1.3.3 - Potencial para aplicar e integrar nas praticas letivas.

Tabela 4 - Categorias da dimens&o 1

Na dimensao 1, analisamos a relacao existente entre a formacéo dos professores — inicial

e continua - e a qualidade das suas praticas. Pretendemos ainda avaliar a qualidade da acao de

formacao continua “Ensinar e Aprender com Tecnologias no Ensino Basico — Formacao,

Intervencdo e Interacdo Online’, no que se refere ao desenvolvimento de competéncias

tecnologicas nos docentes e 0 seu potencial para alterar as suas praticas letivas, no que se

refere a integracéo das TIC.
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Dimensao 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto

nas praticas letivas.

Categoria

Indicadores

2.1 - Razdes que justificam o
facto de algumas acdes de
formacdo nao produzirem
quaisquer alteracdes nas
praticas letivas.

2.1.1 - Fraca qualidade da formacao e/ou excessivamente
teorica.

2.1.2 — Auséncia de ligacdo a realidade e as necessidades da
escola e/ou dos professores.

2.1.3 - Carater obrigatorio da formacao versus motivacao
dos professores para desenvolverem novas competéncias.

2.2 - Requisitos de uma acao
de formacdo para que ela
promova uma efetiva
alteracdo nas pratica letivas.

2.2.1 - Atender as necessidades dos docentes.

2.2.2 — Ser essencialmente pratica

2.2.3 - Incluir experimentacéo e reflexdo sobre os resultados.

2.2.4 — Estar contextualizada na escola e nos curriculos.

2.2.5 - As ferramentas tém que ser faceis de utilizar, tanto
pelos professores como pelos alunos.

2.3 - Impacto da acao de
formacao “Ensinar e
Aprender com Tecnologias no
Ensino Basico - Formacao,
Intervencdo e Interacéo
Online", em termos de
aplicacao dos conhecimentos
adquiridos, nas aulas dos
docentes.

2.3.1 - Impacto ja verificado na pratica.

2.3.2 — Impacto futuro e previsivel na melhoria das praticas
letivas.

Tabela 5 - Categorias da dimenséao 2

Na dimensao 2, pretendemos analisar as razdes que estdo na base da reduzida influéncia

da formacao continua na alteracao das praticas letivas, questionando o seu desenho e requisitos

considerados importantes para que esse cenario se altere.
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicao da missao
da escola e da estrutura de competéncias necessarias aos professores do Sec.

XXI

Categoria

Indicadores

3.1 - As exigéncias que se
colocam a escola neste
século XXI, face as profundas
alteracbes na  sociedade
atual.

3.1.1 - As alteracdes na sociedade colocam maiores
exigéncias a escola e aos professores.

3.1.2 - A escola deve participar na preparacao das criancas
para as exigéncias tecnologicas exigidas pela sociedade.

3.2 - Avaliacdo da escola
que se mantém
completamente alheada das
TIC e da sua integracdo nas
praticas letivas, face a sua
natural missao, na
preparacao dos jovens para a
vida ativa, numa sociedade
em mudanca e cada vez mais
exigente do ponto de vista
tecnoldgico.

3.2.1 — Uma escola desatualizada.

3.2.2 - Uma escola descontextualizada.

3.2.3 - Uma escola incompleta.

3.3 - Analise critica do
Referencial TPACK no
contexto da escola do século
XXI

3.3.1 - Necessidade dos docentes desenvolverem
competéncias tecnologicas para complementarem as
pedagogicas e de conteudo, obtendo um adequado equilibrio
de competéncias.

3.3.2 — Um equilibrado leque de competéncias (TPACK),
potencia  estratégias de ensino-aprendizagem  mais
diversificadas, mais motivadoras e consequentemente
melhores resultados.

3.3.3 = Um equilibrado conjunto de competéncias a luz do
TPACK promove autoconfianca nos docentes.

Tabela 6 - Categorias da dimenséo 3

Na dimensao 3, tentdmos recolher informacdes sobre a percecdo dos docentes,

relativamente a posicao e missao da escola na sociedade do século XXI imersa em tecnologia,

passando pela analise das competéncias exigidas aos professores para uma atividade letiva

conducente a uma completa preparacao dos nossos jovens para a vida ativa.
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracao das TIC
em contexto educativo.

Categoria Indicadores

4.1.1 - Disponibilidade de recursos tecnoldgicos na escola

4.1.2 - Formacé&o dos professores na area das TIC.

4.1.3 - scni
4.1 - Fatores que potenciam 3 - Suporte tecnico

e/ou facilitam a integracdo
das TIC em contexto
educativo. 4.1.5 - Impacto positivo nos resultados / aprendizagens dos
alunos.

4.1.6 - Autoconfianca dos professores, face as suas
competéncias tecnoldgicas.

4.1.7 - Crencas /persisténcia e criatividade, como forma de
ultrapassar as dificuldades.

4.1.4 - Partilha de experiéncias e materiais entre colegas.

4.2.1 - Turmas heterogéneas e/ou demasiado extensas.

4.2 - Fatores que inibem ou
dificultam a integracao das
TIC em contexto educativo.

4.2.2 - Programas (curriculos) demasiado extensos

4.2.3 - Preconceitos / dificuldades em assumir uma
identidade profissional propria, diferente da dos colegas.

4.2.4 - |deias pré-concebidas sobre o desperdicio de tempo
ou fator de perturbacdo, numa aula com TIC.

Tabela 7 - Categorias da dimensao 4

Na dimensao 4 procuramos conhecer o grau de integracdo das TIC nos Jardins-de-infancia
e Escolas de 1° ciclo, do Agrupamento de Escolas de Gualtar, identificando os fatores que

potenciam e inibem essa integracao.

113



Capitulo Il - Metodologia

Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas

Categoria Indicadores

5.1 — Razbes que justificam a
utilizacdo das TIC, apenas
como um mero recurso | 5.1.2 — Receio das aulas se transformarem em algo
auxiliar do professor e ndo ao | improdutivo, ruidoso e confuso, causando desperdicio de
servico das aprendizagens | tempo

dos seus alunos.

5.1.1 - Falta de experiéncia e de rotinas proprias.

5.1.3 - Resisténcia a mudanca.

5.2.1 - Valorizacao das TIC como ferramenta e estratégia
pedagogica.

5.2.2 — Mobilizacdo de competéncias Pedagogicas, no
processo de preparacado das aulas.

5.2.3 - Experimentacao promotora de rotinas, experiéncia e
autoconfianca.

5.2.4 - Reflexao e analise dos resultados.

Tabela 8 - Categorias da dimensao 5

5.2 - Relacao de requisitos
necessarios a uma completa
e efetiva integracdo das TIC
em contexto  educativo,
colocando-as ao servico das
aprendizagens dos alunos.

Na dimensdo 5 quisemos avaliar a forma como as TIC estdo a ser usadas em contexto
educativo — ao servico do professor ou ao servico das aprendizagens - e as razdes que estdo na

base desse tipo de utilizacao.

2.5.3 - Validade e fiabilidade no processo de analise de contelido

Como em qualquer processo de investigacdo, torna-se imprescindivel garantir a sua
validade e a fiabilidade, pois facilmente concordamos que “sem rigor, a investigacao nao tem
valor, torna-se ficcao e perde a sua utilidade (Morse et al, 2002, p. 2, citado por Coutinho, 2008,
p.b) A validade, interna e externa (Tuckman, 2000) referem-se aquilo que o investigador
pretendia analisar ou medir, se os resultados tém significado nesse contexto e se poderao ser

aplicados a estudos similares.

Neste estudo procuramos garantir a validade interna, assegurando a exaustividade e a
exclusividade das categorias e subcategorias decorrentes da codificacdo do conteudo, o rigor

comparativo e interpretativo ao longo de todo o processo e recorremos ainda a triangulacao de
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dados, confrontando o conteldo das entrevistas com os registos eletrdnicos deixados pelos

participantes no grupo privado do Facebook.

A fiabilidade tem a ver com o nivel de confianca e exatidao nos resultados e esta ligado ao
codificador, bem como a demonstracao de uma ligacao estreita entre os dados e os resultados
obtidos. Assim, dois ou mais codificadores devem chegar aos mesmos resultados ou pelo menos
a resultados semelhantes quando analisam o mesmo conjunto de dados. Para assegurarmos um
elevado grau de fiabilidade, recorremos a triangulacdo de investigadores, sujeitando a

categorizacao e as respeitavas unidades de analise a um segundo investigador.

Embora cada investigador interprete os dados pela sua propria e subjetiva perspetiva,
seguramente que a sua confrontacdo com outro investigador aporta uma maior indice de

credibilidade.

noou

A reprodutividade ou “fiabilidade intercodificadores”, “acordo entre codificadores”
ou “consenso” designa o grau em que é possivel recriar uma recodificacdo em
diferentes circunstancias com diferentes codificadores (Rourke et al., 2001, citados

por Coutinho, 2013, p.24).

A fiabilidade expressa-se em funcdo da percentagem de Acordo (A) obtido entre os
codificadores: se houver acordo total na codificacdo das diferentes unidades de informacao as
categorias (itens) teremos uma percentagem de 100% de Acordo ou seja uma fiabilidade de 1.
Pelo contrario se houver total Desacordo (D) a percentagem serda de 0% e a fiabilidade do

instrumento sera nula.

S&o considerados bons indicadores de fiabilidade percentagens de Acordo compreendidos
entre os 75% e os 80% (Almeida & Freire, 1997, Coutinho, 2013), embora alguns autores

apontem para valores mais exigentes (85% para Krippendorf, 1980).

N° Acordos
N°observacdes(A+ D)

Acordo =

O primeiro célculo deste indicador indicava um consenso de 92,4%, existindo desacordo
em 24 unidades de contexto. Apds confrontacao dos resultados e o respetivo “acordo de juizes”,
permanecem 7 desacordos, num total de 309, o que nos eleva o indicador de fiabilidade para os

97,73%, de acordo com a seguinte tabela:
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Dimens3do | Categoria | Subcategorias | Total de unidades | Desacordos Acordos
11 1.11a1.1.3 16 2 14
1 1.2 12 0 12
1.3 13.1a13.3 35 0 35
2.1 2113213 23 0 23
2 2.2 221a225 38 1 37
23 23.1a232 21 0 21
3.1 3.1.1a3.1.2 21 1 20
3 3.2 3.2.1a323 20 1 19
3.3 3.3.1a333 24 1 23
4 4.1 41.1a4.1.7 54 0 54
4.2 42.1a4.24 14 0 14
51 51.1a5.13 8 0 8
> 5.2 5.21a5.2.4 23 1 22
Total 309 7 302

(Ver mapa detalhado no Anexo V)

Tabela 9 — Acordo de Juizes
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Apresentacio e discussao dos resultados

Neste capitulo procederemos a exposicao, analise e interpretacdo dos dados recolhidos,
assumindo o contetdo das entrevistas como principal fonte de dados e triangulando-a, quando
pertinente, com os contributos dos professores no mural do grupo privado do Facebook », criado
especificamente para suporte a acao de formacao. Em anexo a este trabalho apresentamos o
guidao da entrevista (Anexo Il), duas dessas entrevistas transcritas integralmente (Anexo lll) e as

grelhas com a categorizacao elaborada sobre o contetuido das entrevistas (Anexo V).

Com este trabalho pretendemos uma analise e interpretacdo das respostas, opinides e
testemunhos dos professores, interpretando-os e enquadrando-os no contexto em que foram
produzidos, objetivando uma compreensdo, tdo completa e profunda quanto possivel, da
situacao atual da integracao das TIC em contexto educativo. Revisitando a formacéo inicial dos
docentes e a sua influéncia nas suas crencas, a formacao continua realizada e questionando o
seu potencial para as alterar, quisemos questionar os fatores de mudanca nos docentes, nao so6
ao nivel das suas crencas, competéncias e nivel de autoconfianca, mas também na construcao
de um renovado “eu profissional”, promovendo alteracdes, ténues ou significativas e manifestas
ou latentes nas suas praticas letivas. Finalmente, procuraremos dar resposta as questdes de

investigacdo formuladas e que estdo na base deste trabalho de investigacao.

Esta andlise alicerca-se na categorizacdo efetuada, pelo que percorreremos esse trajeto
seguindo a ordem das dimens0es, categorias e subcategorias analisadas, concretizando-as com
as transcricdes das unidades de contexto mais significativas, eliminando as que consideramos
repetidas ou de interpretacdo semelhante, de forma a promover uma maior fluidez na leitura e
na compreensdo dos fenomenos. Obviamente remetemos o leitor para a consulta do texto

integral no respetivo anexo (Anexo IV).

Objetivando uma maior profundidade, estabeleceremos, sempre que possivel e relevante,
uma estreita ligacdo com o quadro tedrico respetivo e com a vasta literatura produzida neste

ambito.

14 . , ",

Os recortes dos contributos dos professores no mural do Facebook foram também utilizados pela mestranda
Lilian da Silva Moreira, colaboradora no desenho e orientacdo da acdo de formacdo “Ensinar e aprender com
tecnologias no ensino basico — formacéo, intervencéo e interacado online”, na sua dissertacdo de mestrado.
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3.1 - Arelacao entre o processo formativo dos professores e as suas praticas
letivas

3.1.1 - A formacao inicial na preparacao dos professores para a pratica letiva.

A maior parte dos professores vé a formacao inicial como uma base, o lote de
conhecimentos e competéncias necessarios para iniciar a atividade profissional, sobre a qual se
edificara o desenvolvimento profissional posterior, efetuado pela via da experiéncia, do contacto

com os pares e pela formacao continua.

Emerge a ideia de que a formacdo inicial lhes deu uma bagagem minima de

conhecimentos e competéncias.

(...) eu acho que foi a base do meu percurso (E4)
(...) preparou-me, pelo menos minimamente ... (E7)

(...) forneceu-me os conhecimentos basicos para eu iniciar a carreira. (E12)

e que, para alguns, esta se afirmou como um alicerce, um conjunto de bases solidas,
Em suma, foi um alicerce ... (E4)

(...) e dotou-me de bases sdlidas. (E10)

sobre as quais se foi estratificando todo o desenvolvimento pessoal e profissional, sendo a
experiéncia, o trabalho diario, o contacto com os colegas e a formacdo continua as vias
preferenciais para essa construcao,

Depois, tu préprio vais fazendo e crescendo, estudando e aprendendo com a pratica.
E4)

(...) mas é o conhecimento que vou adquirindo no dia-a-dia, a experiéncia e com o0 que
vou investigando ou vendo nos outros colegas, que determina a qualidade do meu
trabalho. (E6)

Foi com a experiéncia e o contacto com as colegas e a formacao continua que eu me
tornei a profissional que sou hoje. (E12)

Enquanto as afirmacdes de E6 e E12 demonstram uma postura de desenvolvimento
profissional aberta a partilha de experiéncias e reflexdes com os pares, em E4 podemos
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vislumbrar ainda vestigios de algum isolamento que muitos consideram ser uma carateristica da
funcdo docente (Bullough, 1998; Lortie, 1975).

Tendo presente que os modelos de formacao inicial estdo e sempre estiveram em
constante evolucéo e que os participantes neste estudo tém entre 11 e 34 anos de servico,
resulta claro que a adquiriram em varios formatos diferentes, tanto ao nivel dos conteudos,
como da sua propria duracdo. Poderia entdo supor-se uma grande dispersao nas opinides em
torno da sua qualidade. Contudo, uma grande parte considera ter usufruido de uma formacéao

inicial de boa qualidade e adequada a escola e as exigéncias da época.

A minha formacé&o inicial ainda é muito importante para a educadora que sou hoje.
Considero que foi muito completa apesar de hoje em dia as exigéncias serem
maiores. (E2)

Acho que me preparou para o professor que sou hoje. Em termos de conteudos e
pedagogia tive muito bons professores e nas praticas pedagogicas tive muito boas
orientadoras. Considero que, de uma maneira geral, tive uma boa preparacao. (E9)

Para as exigéncias daquele tempo, tanto em termos de contetdo, metodologias e
pedagogias, penso que a formacao foi adequada... (E10)

Posso no entanto assegurar que aprendi imenso na minha formacao inicial e que ela
estava adequada a escola, as criancas e provavelmente a sociedade daquela época.
Considero-a por isso muito boa. (E11)

Apenas trés docentes, todos do 1° ciclo do E.B., consideram ter tido uma formacao inicial

de ma qualidade, mesmo considerando as menores exigéncias da escola daguele tempo.

Creio ter sido uma formac&do que pouco me preparou para o trabalho nas escolas.
(ES)

Nos primeiros anos em que trabalhei fui-me apercebendo que algumas coisas nao
tinham sido bem aprofundadas. Acho que a minha formac&o inicial ndo era
completamente adequada, nem para a escola daguele tempo e ainda menos para a
escola de hoje. A teoria estava 1a, mas havia muitas coisas que ndo me ensinaram e
eu senti que nao fiquei completamente preparada. (E8)

Ndo posso dizer que a formacao tenha sido inadequada, mas foi insuficiente,
mesmo para as exigéncias daquele tempo. (E12)

Importa referir a distincao apontada pelos docentes entre “formacdo adequada” e
“formacao suficiente”. De facto, da mesma forma que facilmente entendemos a classificacédo

como adequada ou inadequada — aquela que esta ou nao contextualizada nas necessidades dos
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docentes em termos de conteudo e pedagogia, tendo em consideracdo os curriculos a trabalhar
com as criancas - também conseguimos compreender a sua insatisfacao, face a uma formacéao
que os dotou de conhecimentos e competéncias aplicaveis nas suas praticas, mas em
quantidade e variedade insuficientes face ao contexto em que se integraram nos primeiros anos

de docéncia. Esta dicotomia observa-se nos docentes E8 e E12.

Alguns docentes classificam a sua formacao inicial como tendo sido de boa qualidade,
mas cautelosamente especificam as competéncias tidas em consideracao como importantes
nessa época, referindo as de conteudo e pedagogia, deixando de lado as competéncias
tecnoldgicas. Esta precaucao, observavel nos docentes E3, E9 e E10, com tempos de servico
entre os 24 e os 27 anos, chama-nos a atencdo para o facto das tecnologias nao terem
expressao nessa época, mas também a interpretamos como a confirmacdo de uma consciéncia

assumida da sua importancia na escola na sociedade atual.

(...) me proporcionou alguns conhecimentos tedricos necessarios ao exercicio da
minha profissdo, mas também uma boa dose de componente da pratica
pedagdgica.(E3)

(...) Em termos de contelidos e pedagogia tive muito bons professores e nas praticas
pedagdbgicas tive muito boas orientadoras. (E9)

Para as exigéncias daquele tempo, tanto em termos de contetido, metodologias e
pedagogias, penso que a formacao foi adequada... (E10)

3.1.2 - A formacao continua no desenvolvimento profissional e na alteracdo das
praticas letivas.

E completamente consensual a enorme importancia da formacdo continua no
desenvolvimento profissional dos docentes e na alteracao das suas praticas.

Atribuo a formacao continua uma importancia muito grande. (E2)

A formacao continua tem uma importancia relevante (...) para a minha pratica
letiva.(E3)

A formacao continua € sempre uma mais-valia ... O objetivo é que ela nos ajude a
alterar a nossa forma de trabalhar, a melhorar (E9)

A formacao continua é de extrema importancia no desenvolvimento profissional dos
docentes (...) que depois utilizo para melhorar as minhas praticas pedagogicas.
(E10)
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Esta relevancia é atribuida pelos docentes por razdes diversas. A maior parte destaca a
sua funcao promotora de novos conhecimentos e competéncias,

(...) em todas aprendi coisas novas. (E1)
(...) Nos precisamos de aprender sempre mais... (E2)
(...) Tudo o que sei de TIC aprendi em acdes de formacao. (E8)

(...) pois vem adicionar conhecimentos e competéncias as que os professores ja
tém. (E12)
enquanto outros destacam a sua “funcéo de atualizacdo” dos conhecimentos e competéncias ja

existentes.

Sinto que necessito de estar em constante formacao. (E6)

pois permite-me uma constante atualizacdo dos meus conhecimentos ... (E10)

O docente E10 refere ainda a possibilidade dos professores poderem efetuar o seu

desenvolvimento profissional pela via formal ou informal.

(...) tanto a formal como a informal... (E10)

3.1.3 - A acao de formacao “Ensinar e Aprender com Tecnologias no Ensino Basico
— Formacao, Intervencao e Interacao Online”’

Dado termos desenhado, promovido, acreditado e orientado como formadores, uma acéo
de formacédo, seguindo de perto o referencial TPACK e tendo definido um conjunto de objetivos
muito concretos em termos de integracdo das TIC em contexto educativo, quisemos ouvir o
feedback dos respetivos formandos, relativamente a sua qualidade, as competéncias
desenvolvidas e ao seu potencial para alterar as praticas letivas, mantendo de perto o objetivo
ultimo de nos questionarmos sobre o desenho da formacdo continua e o seu impacto na

maximizacao daquelas variaveis.

De uma forma geral, todos os docentes consideraram ter recebido uma formacéao de
elevada qualidade, sendo para alguns “positiva” ou “muito positiva” (E1, E3), “muito

interessante” (E8), “muito rica” (E9), “fantastica” (E6), “extraordinaria” (E7), “excelente” (E2),

123



Capitulo [ll — Apresentacéo e discussao dos resultados

“além das minhas expectativas” (E4), tendo ainda E5 referido ter sido aquela em que mais

aprendeu.

Creio ter sido das formacdes em que mais aprendi e em que mais pratiquei. Para
além de ser muito interessante, permitiu uma aprendizagem através da
experimentacdo, e desta forma, tudo fica mais consolidado. (E5)

O docente E10 refere que a acdo de formacdo foi bem desenhada, privilegiando a
componente experimental e E12 refere tratar-se de uma forma completamente diferente de ver
as TIC.

Esta acdo de formacéao foi particularmente bem desenhada, essencialmente pratica
e privilegiando a componente experimental. A (E10)

Foi uma forma completamente diferente de ver as TIC na sala de aula... E12)

Em termos de competéncias tecnoldgicas, os docentes sdao unanimes em considerar que
a formacéo frequentada lhes proporcionou o contacto com novas ferramentas, desenvolvendo-os

e proporcionando-lhes uma nova perspetiva de integracdo das TIC na sala de aula,
(...) ajudou-me a dominar algumas ferramentas desconhecidas ... (E1)

Ela fez-me adquirir competéncias na area das novas tecnologias...(E2)

Era uma atividade nova, desenvolveu-me bastante, até porque eu nao dominava
nenhuma daquelas ferramentas. (E4)

Esta acdo permitiu-me desenvolver muito as minhas competéncias. Aprendi a fazer
muitas coisas novas e adorei fazé-las. (E11)

Esta formacéo permitiu-me ver a integracao das TIC na sala de aula, de uma forma
completamente diferente. Esta mostrou-me como as usar com os alunos e isso faz
toda a diferenca. (E12)

Esta mesma ideia é reforcada por comentarios deixados pelos participantes no mural do

Facebook, cujo conteudo consta da imagem retirada do proprio ambiente.

Esta formac3o enriqueceu a minha pratica pedagdgica, uma vez que
aprendi como criar trabalhos digitais, apelativos e personalizados, com
os meus alunos.
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com um grande potencial para alterar as suas praticas.

(...) tem um grande potencial para me ajudar as fazer as coisas de forma diferente
(...) de grande aplicabilidade nas minhas praticas futuras. (E1)

Eu vejo um potencial grande de motivar as criancas a envolvé-los nos projetos e de
as ver alegres e felizes com o que estdo a fazer. Vao seguramente contribuir para
melhorar muito as minhas praticas. (E2)

A grande vantagem desta formacdo é o seu grande potencial para utilizarmos nas
nossas aulas e por isso alterar significativamente as nossas praticas letivas... (E12)

Nesta formacdo adquiri competéncias
tecnoldgicas que pretendo integrar na sala de aula

Esta formacdo permitiu alargar os meus conhecdmentos e competéncias
no dominio das tecnologias. Termino com satisfacdo esta aprendizagem,
agradada pela inovacdo e atualizacdo e motivada para a aplicacdo
destes recursos na pratica pedagdgica.

10/5 as 1:01 - Gosto

Esta formac3o permitiu alargar os meus conhecdmentos e competéncias
no dominio das tecnologias. Termino com satisfacdo esta aprendizagem,
agradada pela inovacdo e atualizacdo e motivada para a aplicacdo
destes recursos na pratica pedagogica.

10/5 as 1:01 - Gosto

As razdes para este tao elevado potencial de alteracdo das praticas letivas sédo, no
entender dos participantes, a facilidade com que estas ferramentas permitem envolver os alunos

em atividades diversificadas e contextualizadas nos seus curriculos,

(...) porque € uma coisa de que as criancas gostam e podem usufruir. Tudo o que
aprendi a fazer nesta formacéo, posso fazé-lo com as criancas {...) Além disso posso
explorar estes recursos de muitas e variadas formas {(...) e de facil aplicacao. (E4)

Estas ferramentas poderao ser utilizadas individualmente ou em conjunto na
producao de narrativas digitais. (E10)

A grande vantagem desta formacdo é o seu grande potencial para utilizarmos nas
nossas aulas e por isso alterar significativamente as nossas praticas letivas... (E12)

a sua facilidade em motivar simultaneamente professores a alunos

(...) motivar as criancas a envolvé-los nos projetos e de as ver alegres e felizes com o
que estao a (E2)

(...) O seu potencial esta no facto dos contetdos serem atrativos para professores e
criangas ... (E4)
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Permitiu ir ao encontro dos interesses dos alunos e a procurar manter as criancas
motivadas para a aprendizagem ...(ED)

(...) em termos motivacionais para os alunos ... sem sombra de duvida, eles
entregavam-se de corpo e alma ... eles queriam aquilo na maior das perfeicdes e
lutavam todos em unissono... nunca consegui ter a turma toda tdo vincada, tao
focada, tdo concentrada num objetivo, todos a lutar para o mesmo (...) acho que
sao importantes e fulcrais porque os motivam muito, ha muita entrega por parte
deles, e porque a mim também me alicia, eu também me sinto muito contagiada.
(E7)

e ainda o seu carater inovador, pois permitem que professores e criancas possam tornar-se
produtoras de conteudos digitais, utilizaveis nos seus curriculos.

(...) pois estou ansiosa por comecar a produzir materiais com estas novas
ferramentas e assim proporcionar melhores aulas aos meus alunos {...) Estou com
uma grande expectativa de produzir materiais para mim e para eles. (E6)

(...) porque é uma forma completamente diferente de ver a informatica, porque
estas ferramentas permitem criar conteudos... (E11)

Esta formac3do enriqueceu a minha pratica pedagdgica, uma vez que
aprendi como criar trabalhos digitais, apelativos e personalizados, com
os meus alunos.

Esta nova perspetiva das tecnologias, desconhecida para a maior parte dos formandos
desta acdo de formacdo e que implica coloca-la numa persetiva construtivista, “student-
centered”, respeitando a centralidade do aluno nas abordagens pedagogicas, esta amplamente
documentada na literatura (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Costa, 2012a; Hermans,
Tondeur, Van Braak, & Valcke, 2008; Kozma, 2003; Maddux & Johnson, 2006; Mueller, Wood,
Willoughby, Ross & Specht, 2008; Peralta & Costa, 2007; Smeets, 2005).

3.2 — Arelacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas
letivas

Nesta dimensao do nosso estudo, pretendemos abordar as varias questées em torno do
desenho da formacdo continua, de forma a promover nos professores um desenvolvimento
harmonioso e completo das suas competéncias segundo o referencial TPACK (Technological,
Pedagogical Content Knowledge), mas simultaneamente produzir alteracdes nas suas praticas
letivas, decorrentes da aquisicdo ou desenvolvimento de competéncias e de alteracbes

entretanto induzidas nas crencas e nas suas identidades profissionais.
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O primeiro passo foi tentarmos identificar as razdes que justificam o facto de muitas acoes
de formacao continua nao produzirem quaisquer alteracdes nas praticas letivas, até porque
dispunhamos de um conjunto de professores posicionados na segunda metade das suas
carreiras, com larga experiéncia e muita formacado continua ja realizada em areas muito
diversas. A formacdo continua esteve muitos anos ligada a Centros de Formacao, disseminados
pelos varios concelhos do pais, que anualmente lancavam a sua oferta nas varias modalidades,
sobretudo presenciais - cursos, oficinas e ciclos de estudos, em funcdo das necessidades
inventariadas junto das escolas, mas também das politicas governamentais que identificavam e
impunham determinadas prioridades, fazendo delas depender a extensdo dos planos aprovados
e o0 respetivo financiamento. Atualmente nao existe financiamento publico para formacao
continua, pelo que os Centros de formacdo, agora em reduzido numero, apenas a realizam
quando, ao nivel das escolas ou agrupamentos se conseguem formadores a titulo gratuito, tal
como aconteceu nesta acdo para professores do 1° ciclo e educadores de infancia no
Agrupamento de Escolas de Gualtar. A restante oferta esta ligada a oportunidades comerciais de
entidades conexas, tais como os sindicatos, associacdes profissionais no ramo da educacao, e
ainda, nalguns casos, as proprias universidades. As motivacdes para a frequentar sdo varias e
ndo tém sofrido alteracdes significativas, constatando-se que, nem sempre, aprender,
desenvolver competéncias e melhorar as praticas, constitui um verdadeiro objetivo, quer do lado

dos formandos ou das préprias entidades que promovem essa oferta.

3.2.1 - A formacao continua de professores produz alteracao nas praticas letivas?

O principal objetivo da formacao continua é que ela se reflita na melhoria das praticas
letivas, pelo que a experiéncia deveria comprova-lo. No entanto, na nossa opiniao, isso nem
sempre acontece. Algumas acdes de formacdo promovem aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvem habilidades, esquemas de acao — nao necessariamente competéncias, no sentido
de serem mobilizadas na pratica (Perrenoud, 2000) - mas, efetivamente, a investigacdo mostra
que nem sempre se produz grande impacto nas praticas letivas. Outras, ainda que
aparentemente interessantes, parecem nao deixar nenhum rastro visivel no processo de
desenvolvimento profissional dos docentes. Assumindo-se como o objetivo da formacéo continua

o desenvolvimento de novas competéncias ao nivel de conteudo, pedagogia e tecnologia e/ou a
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promocao da sua atualizacdo, face as alteracdes nos curriculos e nos processos educativos, pela
via do envolvimento dos docentes, conscientes da necessidade de aprenderem ao longo da vida,
num processo constante, multifacetado e flexivel, seria normal e até desejavel pensarmos que a
maior parte dessas acdes de formacdo produzissem uma razoavel taxa de apropriacdo e
mudanca nos professores. No entanto, tal parece ndo corresponder sempre a verdade e 0s

nossos entrevistados identificaram as razdes desta realidade, ilustradas na seguinte imagem:

Carater

Auséncia de
ligacao a
realidade e as
necessidades da
escola e/ou dos

professores.

obrigatorio da
formacao versus
motivacao dos
professores para
desenvolverem
novas

poeténcias.

Fraca qualidade da
formacao ou
excessivamente teorica.

Figura 15 - Por que razdes algumas acdes de formacao nao produzem quaisquer alteracdes nas

praticas letivas?

Emerge claramente das entrevistas a opinido de que parte da oferta formativa para
docentes, quer esta seja promovida pelas escolas ou por entidades privadas com fins lucrativos,
ndo tém a minima qualidade, n&do estdo suficientemente preparadas ou entdo se revestem de
um carater excessivamente tedrico e por isso rejeitadas ou abandonadas, logo ap6s o seu
término.

Na minha opinido algumas formacdes produzem poucas alteracdes nas praticas
letivas por motivos alheios a vontade dos docentes, tais como a sua fraca
qualidade... (E1)

Na minha opinido isso s6 acontece se a formacao for excessivamente tedrica ...(E3)

Ja me aconteceu a mim e isso deve-se ao facto dos assuntos nao terem qualquer
interesse. Nalguns casos, o cenario é até pior, pois 0s seus contetidos estao ja
ultrapassados. (E4)
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Em primeiro lugar porque algumas acdes nao estdao convenientemente preparadas.
(E11)

Algumas acdes de formacdo também ndo tém qualidade {(...). Outras ndo tém
qualquer vertente pratica ou experimental e depois tudo se vai desvanecendo a
medida que o tempo passa. (E12)

Igualmente relevante é o depoimento de E5 — um professor com 11 anos de servico - que
refere uma base teodrica muito semelhante a formacéao inicial e portanto sem qualquer aspeto

inovador, tornando-as completamente desinteressantes ou mesmo inuteis.

A maioria das formacOes apresenta uma base tedrica muito parecida com a
formacao inicial, que por vezes se mostra ultrapassada e desinteressante.
Geralmente, em nada ficamos mais ricos no final da formacao, porque pouco foi
acrescentado ao conhecimento que temos. Sdo formacdes que apenas dado os
créditos necessarios e deixam as pessoas, que as procuram, com vontade de
aprender, completamente frustradas com o resultado final. (E5)

e ainda o de E8 fazendo crer que algumas entidades formadoras ndo atuam com total seriedade,
nao exigindo a si proprias nem aos formandos, um trabalho de qualidade minimamente

recomendavel.

Algumas entidades que disponibilizam formacao paga, facilitam muito a vida aos
formandos, em termos de rigor e avaliacdo, para conseguirem ter as salas mais
cheias. (E8)

A auséncia de ligacao a realidade do trabalho docente e da vida das escolas, as suas

necessidades e dos respetivos professores, surge também em varios testemunhos.

(...) e pouca ou nenhuma relacdo com as necessidades e realidade do seu contexto
de trabalho. (E1)

(...) é porque nédo tém a ver com a realidade das nossas salas de atividades, nem
com as criancas que educamos. (E2)

[Na minha opinido isso s6 acontece se a formacédo for excessivamente tedrica] e
alheada da realidade. (E3)

Também acontece a formacao néo ter nenhuma ligacdo com o trabalho do docente
- ou nao se adequa a sua turma ou aos conteudos. (E10)
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Por fim, emerge claramente um dos aspetos mais importantes, mas também mais
controversos em torno da formacdo continua - deverd ser o docente a procurar, livre e
espontaneamente, a sua atualizacdo e o seu desenvolvimento profissional pela via da frequéncia
de acdes de formacdo continua? Ou devera esta ocorrer por imposicdo das estruturas
ministeriais em intervalos regulares e de duracao pré-estabelecida, tal como preconiza o Estatuto
da Carreira Docente, no que se refere aos requisitos para progressdao? Devera a oferta de
formacao continua ser baseada nas necessidades claramente identificadas no corpo docente dos
agrupamentos ou ficar ao arbitrio das entidades que a fornecem, baseada em objetivos

comerciais e em funcéo da disponibilidade de formadores?

O que resulta claro do contetdo das entrevistas & que uma grande parte dos professores e
em varios momentos das suas carreiras, nao faz formacao por motivacao, por sentir essa
necessidade, por desejar aprender novas ferramentas que possam melhorar as suas praticas.
Como veremos, alguns frequentam-na por imposicdo do seu estatuto profissional e da sua
imperatividade para a progressao na carreira, Unica e simplesmente na duracao minima e
determinada (25 horas por ano letivo), utilizando critérios muito pouco recomendaveis para a
sua selecdo, enquanto outros a fazem de forma espontanea, mas limitados a um oferta

completamente desajustada, repetitiva e insuficiente.

Uma grande parte dos docentes serve-se destas acbes para terem os créditos e
desvalorizam a esséncia da formacao que deveria estar no seu desenvolvimento
profissional e na melhoria das suas aulas. (E4)

(...) porque uma grande parte dos docentes se inscreve nas acdes por precisarem
dos créditos, por obrigacdo e nao por vontade de aprender ou desenvolver
determinadas competéncias. Alguns vao mesmo “por arrasto”, isto ¢, influenciados
por colegas. A escolha é frequentemente feita sem qualquer reflexdo em torno dos
temas e da sua capacidade para melhorar as aulas, muitas vezes segundo critérios
como a distancia ao local da formacao, haver ou nao colegas inscritos e até o grau
de dificuldade ou a quantidade de trabalho a desenvolver. Muitas vezes os docentes
rejeitam formacao se souberem ou imaginarem que ela vai ser trabalhosa e exigente
em termos de trabalhos a desenvolver para avaliacdo. As pessoas vao para acoes de
formacdo onde seja relativamente facil obter os créditos sem trabalhar muito. Se
ouvirem dizer que o formador é exigente em termos de avaliacdo, certamente nao se
inscreverdo. Nem toda a formacdo continua de professores é encarada com
seriedade, quer pelos formandos quer pelos formadores. (E8)

Muitas vezes a formacdo continua é imposta aos docentes, pelo facto deles
necessitarem dos créditos para a progressao na carreira. Entdo, nem sempre o
primeiro objetivo é a melhoria das suas competéncias — inscrevem-se por outras
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razdes (...) Se ndo é o professor a sentir a necessidade de adquirir competéncias, se
ndo as deseja, entdo nado ird aplicar nada do que aprendeu, nem se vai esforcar
para aprender. (E10)

Face a esta panoramica, quisemos aprofundar a questao e tentamos elencar os requisitos
necessarios a formacao continua para a considerarmos bem desenhada, equilibrada e ajustada
ao seu principal objetivo - o desenvolvimento profissional dos docentes com reflexo imediato e

duradouro na melhoria das suas praticas letivas.

3.2.2 - Desenhar formacao continua de professores — que desafios?

Este ¢ um tema extensamente discutido e sobre o qual poderiamos desenvolver longas
consideracdes. Poderiamos questionar a sua propria esséncia, o contexto em que surge e com
que motivacdes, a forma como esteve antes e como esta agora organizada a sua oferta, a sua
natureza livre, espontdnea e flexivel, por oposicdo ao seu carater obrigatorio, imposto,
determinado, a certificacdo e qualidade dos seus formadores, a avaliacdo destes e dos seus

formandos, numa multiplicidade de perspetivas.

Desenhar uma acdo de formacdo ndo é simplesmente aglutinar um conjunto de
contelidos que dominamos e selecionar as formas mais adequadas para as transmitir aos
formandos. Estes conteudos devem estar interligados, fazerem parte de um todo coerente e
organizado, visarem um objetivo muito bem definido e concreto e serem capazes de mobilizar os
docentes para a experimentacao, reflexdo e reformulacdo das suas estratégias de trabalho com
as criancas. Quando falamos em TIC, revela-se ainda imprescindivel que as ferramentas sejam
apelativas, acessiveis e de produtividade tdo imediata quanto possivel, tanto nas maos de
docentes como dos proprios alunos. A experiéncia mostra-nos que de nada servem grandes
ferramentas se apenas estiverem ao alcance de uma minoria tecnicamente mais habilitada ou
cuja aplicacao em contexto educativo, nao possa ser imediata e indiscutivelmente demonstrada,

avaliada e acreditada por todos, em funcéo dos resultados produzidos nas aprendizagens.

Com efeito, foi com um elevado sentido de simplicidade e clarividéncia mas também de
profundidade, que os participantes neste estudo identificaram de forma precisa os requisitos da
formacao continua que, segundo eles, interessa, urge oferecer e precisam frequentar. Esses

requisitos surgem destacados na figura seguinte.
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Atender as
necessidades dos
docentes;

As ferramentas tém
que ser faceis de
utilizar, tanto pelos
professores como
pelos alunos

Ser essencialmente
pratica.

Incluir Estar
experimentacao contextualizada na
e/ou reflexdo sobre escola e nos
os resultados curriculos

Figura 16 — Requisitos de uma acao de formacao continua de professores

Segundo os participantes no estudo, a formacao continua deve estar desenhada de forma
a atender as necessidades dos docentes,

Tem que estar desenhada de forma a atender as necessidades e expectativas dos
docentes ...(E1)

Os contetdos tém que ser atuais e tém que ir ao encontro das necessidades dos
docentes. (E8)

Se a formacéo for ao encontro (...) e das necessidades do professor, entao sera
mais facil integra-la na aulas. (E9)

Outro aspeto muito importante € que a formacao veio ao encontro das minhas
necessidades ... (E10)

ser essencialmente pratica,
Deve ser muito pratica, muito bem contextualizada ... (E4)

Devem ser formacdes com muito trabalho nas sessdes, onde o formando va
experimentando e possa colocar duvidas. Nao quero formacdes em que se esta
duas horas a ouvir a teoria ou alguém dizer como deve ser dada uma aula. Tal como
criancas, também nods precisamos de viver as situacdes, de experimentar, falhar e
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resolver com alguém que nos oriente. Isso deve acontecer nas sessdes de uma
formacéo. (E5)

A questdo essencial ¢ o “como aplicar” e nas formacdes tedricas isso ndo é
desenvolvido. (E10)

As aulas presenciais foram
essenacais para "Aprender fazendo”, as publicacdes dos tutoriais e dos
materiais pedagdgicos, foram essendiais para auxiliar, orientar e
operacionalizar as producdes.

Incluir experimentacdo e/ou reflexdo sobre os resultados,

A acao deve ser dada e concretizada imediatamente, porque senao perde-se tudo.
Na vossa nos experimentavamos todos as semanas e passo a passo. Tem que ser
uma sessao tedrica e logo um trabalho pratico para aplicar em sala de aula. (E4)

(...) demonstrar que os conhecimentos podem ser aplicados imediatamente e haver
partilha de resultados, para incentivar os professores a experimentarem. (E6)

(...) se a acdo de formacéo tiver logo uma aplicacéo pratica na sala de aula € muito
melhor, € uma grande mais valia, porque permite que ndo esquecamos 0S Seus
conteudos e, além disso, vemos logo alguns resultados praticos (...) e eu vi logo os
resultados e foram extraordinarios. As criancas ficaram muito motivadas {(...) a
metodologia deve ser do género aprender, experimentar, refletir, experimentar e
partilhar... (E7)

Tem também que incluir experimentacao em contexto de sala de aula, no decurso
da formacao e alguma reflexao sobre os resultados, partilhando-os com os colegas.
(E11)

T T MR TR R W e T WY TR TR W R e et 1T

. Parece-me pertinente referir que a metodologia
utilizada nesta formacao foi adequada, uma vez que aprendemos
fazendo e experimentando.

estar contextualizada na escola e nos curriculos,
(...) e sempre muito contextualizada na escola, no trabalho com as criancas. (E1)

Devera ser desenhada sempre tendo em conta os interesses e necessidades das
criancas ... (E2)

(...) muito bem contextualizada {(...) Os objetivos devem estar muito bem definidos,
para trabalhar areas de contetidos também muito concretos ...(E4)

O primeiro requisito é ter relacdo com o programa, com os contetdos a trabalhar na
nossa turma. Se a formacdo for ao encontro do programa a lecionar (e as
necessidades do professor), entdo sera mais facil integra-la na aulas (...) e se
promover ou indicar uma alteracdo na forma de trabalhar um contetido especifico,
entao o professor terd mais facilidade em aplica-las nas suas aulas, quando estiver a
trabalhar esse contetdo. (E9)
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(...) e relacionada com os contetdos dos curriculos do 1° ciclo. (E11)

Os formadores tém que ser capazes de mostrar evidéncias de que aquilo que estdo
a apresentar pode ser usado nas aulas e sobretudo com as criancas. E12)

A este respeito a investigacdo sugere que, quando a formacdo de professores esta

unicamente focada nas tecnologias e desligada dos curriculos e dos contextos especificos de

trabalho, menos potencial tera em alterar as praticas dos docentes. Por outro lado, quando

aprendem a usa-las no seu contexto, curriculo e grau de ensino, rapidamente as transferem para

as suas praticas (Hughes, 2005).

e as ferramentas introduzidas tém que ser faceis de utilizar, tanto pelos professores como pelos

alunos.

que

(...) e as ferramentas tém que ser muito faceis de manipular. A formacao teve a
capacidade de me fazer ver que afinal as tecnologias podem ser simples, faceis de
utilizar, que com algum investimento posso fazer tudo como os outros e isso para
mim foi étimo (...) Acresce que as ferramentas eram todas acessiveis, sem grande
complicacdo. As criancas estdo muito recetivas a este tipo de propostas. (E4)

Uma mais-valia desta formacdo foi ela ser facil de aplicacdo (...) Outra coisa
importante é usarmos ferramentas simples de aplicar, se fossem muito
complicadas, nao sé nds ficariamos desmotivadas como também nédo as
conseguiamos colocar nas maos dos alunos. (E7)

Os programas tém que ser faceis de usar, pelo menos as suas funcionalidades
basicas. Se forem faceis, as criancas vao querer experimentar e isso é étimo.(E12)

Relativamente os requisitos da formacao continua de professores, Fernando Costa refere

Embora o conhecimento sobre as tecnologias disponiveis seja uma condicao
essencial para que os professores possam compreender o seu potencial para o
ensino e para a aprendizagem, € necessario criar oportunidades para que
experimentem tal potencial em situacdes concretas de aulas (Costa, 2012b, p.96)

e ainda que se deve apostar em modelos de formacao

assentes na colaboracao entre pares e em problemas da realidade profissional que
possibilitem aos professores refletirem, questionarem, aprenderem, partilharem e
desenvolverem novos métodos de ensino com as tecnologias (Costa, 2012b, pp.96-
97).
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3.2.3 - Impacto da acido de formacao “Ensinar e Aprender com Tecnologias no
Ensino Basico — Formacao, Intervencao e Interacao Onl/ine” nas praticas letivas

Conjugando o que os participantes afirmaram relativamente a qualidade da formacéao
realizada durante este estudo, com os requisitos apontados como imprescindiveis numa acéo
bem desenhada, quisemos confirmar o seu potencial para influenciar as praticas dos
participantes, pelo levantamento dos seus efeitos ja verificados e pelos previstos num futuro
proximo. Dito de outra forma, quisemos confirmar se essa qualidade e esse potencial para
alterar as praticas se verificou mesmo, isto &, quisemos saber o que os professores ja tinham
feito com aquelas ferramentas nas suas aulas e como o tinham feito.

Constatamos um grande entusiasmo em torno das ferramentas desenvolvidas, com
aplicacao imediata,

Esta acdo de formacao veio trazer mais colorido as minhas praticas pedagdgicas,
isto &, mais interesse e ainda mais motivacdo para trabalhar com as criancas,
usando o que aprendi nesta formacéo (...) ja estou a construir outra narrativa digital.
(E2)

Esta formacao ja produziu efeitos na pratica pedagogica, quer no trabalho direto
com as criancas, quer na preparacao de documentos de divulgacdo, quer na
producao de meios de apoio a pratica letiva. (E3)

Usei estas ferramentas para realizar a narrativa digital com os alunos. Eles gravaram
todo o audio e realizaram as imagens de suporte da histéria. O mais interessante é
que os alunos ja me propuseram voltar a gravar a voz deles, nao s6 para melhorar
as iniciais, mas também para outras histérias. (E4)

Sim, fiz narrativas digitais com os alunos para o dia do pai, algumas para Lingua
Portuguesa e depois outras para a festa de final de ano. E nao fizemos mais porque
tenho um 4° ano e meteram-se as provas finais de ciclo pelo meio. (E6)

Sim, ja fiz tanta coisa com eles depois da formacéo (...) estou a falar da gravacao
que fizemos no Audacity, no trabalho que fizemos para o dia do pai, da narrativa
digital que fizemos para o dia da mae. Eles depois até quiseram criar musicas de
matérias, de tematicas de Estudo do Meio, para decorarem. Criaram as proprias
musicas, gravaram ... tenho ali as gravacdes (...) ja utilizamos o Movie Maker.
Fizemos também cancdes para ajudar a memorizar temas de Estudo do Meio - e
memorizaram ... tiraram todos certo nas questdes sobre esses temas. E uma mais-
valia. E7)

Eu apliquei os podcasts nas minhas aulas, trabalhei a producdo, audicao,
compreensao e exploracao. (E9)

Ja utilizei todas as ferramentas com os meus alunos em diversos trabalhos e ainda
as estou a utilizar. Ja fiz gravacdes no Audacity com os meus alunos, ja fizemos
narrativas digitais, com fins diversos. (E10)
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Ja utilizei todas as ferramentas durante a construcao da narrativa digital. Os alunos
gostaram imenso. Foi uma experiéncia muito interessante. (E12)

que se mantera no futuro.

Eu acredito que sim, pois a minha vontade & grande em querer usar o que aprendi.
(E2)

Sem duvida, se tiver os recursos disponiveis, seguramente que as vou usar, até
porque as criancas funcionam como estimulo, como incentivo, pois ficaram muito
recetivas e falam constantemente em realizar novos projetos. (E4)

Claro. Serao um bom complemento a apresentacao de conteudos e irei envolver os
alunos no processo, algo que julgo ser importante para eles, pois sentir que fazem
parte da aula faz com que deem mais de si. (E5)

Nao tenho qualquer duvida, claro que sim (...) mas tenho planos para produzir
conteuidos na area de estudo do meio e ideias muito precisas sobre como fazé-lo...
(E6)

Sim, tenho a certeza que os vou aplicar. As competéncias ficaram ca, os tutoriais
que nos deram serao muito Uteis e vai ser facil utiliza-las. As narrativas digitais tém
um grande potencial de aplicacdo com as criancas, sao muito enriquecedoras, pois
com as imagens e o som, elas ficarao mais despertos, mais motivadas. Havendo
tempo e recursos, é muito facil criar narrativas digitais com os alunos. (E9)

Sim, sem duvida. A minha conviccdo é que vou passar a utilizar sempre estas
ferramentas, pois elas sdo muito apelativas para os alunos e servem qualquer area
de conteudo... (E10)

3.3 - Ensinar na sociedade do conhecimento — que desafios?

A missao da escola, enquanto instituicao responsavel pela preparacdo das criancas e
jovens para a vida ativa, tem sofrido inumeras alteracdes que derivam das ideologias politicas e
sociais vigentes em cada época, mas também impulsionadas pelas exigéncias e influéncias que
a propria sociedade vai exercendo sobre ela. A sociedade atual, fortemente impregnada de
tecnologias, clama por individuos formados, competentes, polivalentes, tecnologicamente

fluentes e flexiveis, para aprenderem continuamente e assim se adaptarem as suas mutacoes.
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3.3.1 - A sociedade atual coloca maiores exigéncias a escola e aos professores.

E, se a sociedade ja exige profissionais com estas carateristicas, entdo mais exigira no
futuro, pelo que a escola nao pode ficar indiferente. Segundo os participantes, a sociedade atual
coloca enormes exigéncias a escola e esta deve acompanha-la, preparando os profissionais de

que ela precisara amanha.

Em pleno século XXI, as exigéncias sobre a escola e os professores sdo enormes..
(E1)

(...) e a escola tem que acompanhar essas exigéncias, essas alteracdes. A sociedade
esta hoje mais exigente com 0s jovens que passam para a vida ativa ... e a escola
tem que reagir, tem que acompanhar, tem que evoluir. Temos que os preparar para
serem mais autbnomos e mais versateis, para poderem aprender ao longo de toda a
vida(...) Eles tém que ter a nocdo de que tudo muda muito rapidamente e entdo tém
que se adaptar, ndo podemos estagnar. (E7)

As exigéncias sao agora muito maiores, mas sobretudo diferentes. A escola de hoje
exige mais trabalho e mais diversificado. Isto tem a ver com varios fatores - com os
curriculos, com as criancas e os estimulos a que estdo sujeitos, com as suas
proprias necessidades, com a preparacdo para uma sociedade mais seletiva (...) Se
nao evoluirmos, daqui a pouco 0s nossos alunos saberdo mais do que nos nestas
areas., pois eles ja nascem num ambiente repleto de tecnologias, que os rodeiam a
toda a hora. (E11)

As Novas Tecnologias sao uma area cada vez mais
indispensavel para as diversas atividades profissionais do mundo
atual e para os professores €, indiscutivelmente, uma ferramenta
obrigatodria. A atividade do docente tem sido pautada pela abertura a
novas tecnologias, pela procura de recursos e estratégias que vao de
encontro ao interesse dos alunos, tendo sempre em mente a formacao
de jovens ativos, empreendedores, responsaveis e conscientes.

3.3.2 - Alunos “digitais” e profissionais “digitais” para uma sociedade “digital”

Existindo e operando numa sociedade digital, a escola apenas sobrevivera se também for
digital, isto &, se conseguir preparar os seus alunos numa perspetiva digital, dotando-os das
competéncias tecnologicas necessarias a sua propria sobrevivéncia, em concordancia com Marc
Prensky quando nos diz “Our students have changed radically. Today'’s students are no longer

the people our educational system was designed to teach” (Prensky, 2001, p.1).
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E por isso que ndao podemos ignorar as tecnologias, preparando as nossas
criancas/alunos para a insercao ativa na sociedade atual. (E1)

Nos nem sequer podemos ignorar as TIC. Elas ja sdo o presente. As TIC fazem parte
do nosso dia-a-dia, mas o mais importante é que fazem parte do dia-a-dia deles e
nos nao podemos ignorar isso, passar ao lado, fazer de conta que elas nao existem
(...) os alunos devem aprender os conteudos integrando as TIC, mas também devem
desenvolver competéncias ao nivel do dominio das proprias ferramentas, pois vao
precisar delas la fora (E4)

A escola tem essa obrigacao, os alunos tém o direito a que a escola os prepare de
forma adequada e, neste contexto, os professores tém que ser pessoas
competentes, bem formadas e sobretudo, atualizadas. (E10)

Entdo, as TIC tém que estar presentes na escola, de modo a preparar os seus
alunos nesta area, para que a escola seja um ambiente semelhante ao que eles tém
em casa ou em qualquer outro lugar... (E12)

pois uma escola sem TIC é uma escola desatualizada,

Um local desatualizado que nao permite que docente e criancas acompanhem o
progresso atual e a atualizacdo dos conhecimentos. (E3)

Parada no tempo ...obsoleta (...) Um professor sem tecnologias pode ensinar o0s
conteuidos, mas nao vai ao encontro dos interesses dos alunos e nao creio que
consiga ter alunos muito motivados para a aprendizagem. (ED)

Hoje, uma escola sem TIC & ...pobre, obsoleta. (E12)

descontextualizada,

e incompleta.

Hoje em dia ndao se consegue conceber um quotidiano sem a presenca das
tecnologias de informacéo e comunicacao. (E2)

As TIC fazem-lhes falta, ¢ a era deles, eles usam o computador para tudo.(E7)
... hao responde as necessidades e direitos das criancas. (E8)

[Hoje, uma escola sem TIC é uma escola] (...) que nao prepara os seus alunos para
a vida em sociedade, pois fora da escola nao se sobrevive sem as TIC. (E12)

(...) e que prepara mal os seus alunos, embora grande parte das escolas ndo esteja
minimamente equipada. (E4)

Uma escola assim nao sera completa ... (E8)
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Uma das questdes que se coloca aos professores resulta daquela duvida que nos
acompanha desde a formacéo inicial: “Sera que eu sou um bom professor?” Alguns acreditam
que sim, desde que os seus alunos tenham bons resultados, ainda que medidos apenas nos
testes e exames, desvalorizando a missao da escola em preparar 0s jovens, nao para os testes
mas para as exigéncias da sociedade. Outros analisam, o sucesso dos seus alunos bem mais
tarde, quando ja transitaram para a vida ativa e obtiveram sucesso — nas vertentes social, laboral
e financeira.

A questao de integrar ou nao as TIC nas praticas nao parece “contar” como fator para a
autoavaliacdo da performance dos primeiros e, de facto, alguns autores defendem que
“technology has yet to be integrated info the definition of good teaching” (Fajet, Bello, Leftwich,
Mesler, & Shaver, 2005, referidos Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010, p.259).

3.3.3 - 0 TPACK - professores completos para uma escola completa.

Incompleta é também a formacdo dos professores, pois falamos de uma profissdo de
elevada exigéncia, tanto ao nivel dos conteudos como das pedagogias associadas. Um bom
professor nunca se tera sentido completamente preparado - provavelmente ja questionou a
formacdo inicial, a sua prdpria performance nos primeiros dias em frente a turma e seguramente
ja frequentou inumeras acdes de formacdo continua, na eterna busca pela autoconfianca, mas

esta hoje consciente que apenas iniciou o processo.

Possuir um equilibrado leque de competéncias sempre foi necessario. Hoje, ainda mais! A
pressao exercida pelas mutacées na sociedade, potenciadas pela omnipresenca da tecnologia,
exige uma nova escola, contextualizada e bem preparada, dotada de profissionais completos,
tecnologicamente autoconfiantes e desenvolvidos segundo o TPACK, referencial de competéncias

que faz, cada vez, mais sentido,

Sim, nao ha como atingir plenamente a eficiéncia sem incluirmos as tecnologias,
num todo organizado, coerente. Mas, se nao tivermos competéncias ao nivel
tecnoldgico, nunca poderemos fazer a interligacdo com as restantes duas. (E4)

Faz, faz todo o sentido estarem interligadas. Tém que ter um bocadinho de cada
uma, tem que estar tudo g.b. O que eu sinto é que as competéncias tecnolégicas
ainda nao estdo ao nivel das outras duas (...). O equilibrio de competéncias faz
sentido, abarca-as todas € muito mais enriquecedor. Hoje sinto que essas trés
competéncias estdo mais equilibradas em mim, mais fortes, mais vincadas. (E7)

Sim o referencial TPACK faz todo o sentido, pois o ideal é que o professor se sinta o
mais proximo do centro possivel (..) mas eu nao estou no centro daquele
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referencial de competéncias TPACK(...) As trés competéncias fazem todas falta. Hoje
sinto-me mais preparada, mais capaz e também com um leque de competéncias
mais amplo. Aprendi a usar a informatica para outros fins, noutra perspetiva. Os
alunos constroem uma imagem dos seus professores e se eles virem um professor
eficiente com as tecnologias, entdo terdo uma melhor impressdo dele. Ndo é
interessante os alunos sentirem limitacdes nos seus professores, nesta ou naquela
area. (E11)

Faz sentido, pois sinto-me hoje um professor mais completo e como desenvolvi
muito as minhas competéncias ao nivel da integracdo das TIC na sala de aula,
penso que me posso situar numa posicdo mais central daquele referencial de
competéncias. (...) € o6bvio que se conseguirmos envolver as trés competéncias de
uma forma mais equilibrada, entdo podemos ser muito melhores.] (E12)

porque um equilibrado leque de competéncias (TPACK), potencia estratégias de ensino-

aprendizagem mais diversificadas, mais motivadoras e consequentemente melhores resultados,

Sim, pois com o dominio de algumas ferramentas, fiquei com outros conhecimentos
para a concretizacdo de atividades mais diversificadas na area das tecnologias. (E1)

Sintoome um professor mais completo, a minha bagagem de competéncias
aumentou e por isso acho que as minhas aulas que integrem tecnologia poderao
melhorar muito. Quando usar isto nas minhas aulas, elas serdo enriquecidas por eu
ter feito esta formacao. (E8)

(...) se tratarmos os contetidos do programa de uma forma mais apelativa, num
ambiente em que as criancas se movam bem como é o caso das tecnologias,
conseguiremos melhores experiéncias de aprendizagem e também mais
significativas, motivadoras e enriquecedoras. Sem duvida, acho que estas novas
ferramentas e competéncias poderdo contribuir para uma melhoria na qualidade
das minhas aulas e na diversidade das estratégias pedagobgicas, ja que hoje tenho
mais recursos. (E10)
As

ferramentas e os recursos digitais estdo conotados com a inovacdo e

quando utilizados adequadamente podem funcionar como estratégias

que despertem nas criancas a motivacdo, o interesse e envolvimento

perante diferentes abordagens no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem.

1/S as 19:57 * Gosto " &H 4

mas também porque o TPACK promove autoconfianca nos docentes.

Sim, quantos mais conhecimentos, maior capacidade de desempenho, mais
confianca e melhor satisfacao pessoal. (E1)
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E evidente que sim, até porque estou agora muito mais autoconfiante, eu sinto-me
agora capaz de utilizar as ferramentas que aprendemos sem sobressaltos de maior
(...) estou agora muito mais confiante, até porque ja experimentei e vi que nao é
nada de mais (E4)

Sinto-me mais equilibrada, mas sobretudo mais segura. (E6)

Considero-me hoje muito mais competente e também mais confiante (...) Se o
professor dominar as ferramentas vai sentir-se muito mais a vontade, sem medo de
errar e por isso vai experimentar mais. Entdo, quanto mais experimentar, mais
experiéncia vai ter e isso ajuda muito.( E8)

Eu ainda ndo me sinto bem no centro desse referencial, preciso de desenvolver um
pouco mais as tecnologias, preciso de me sentir mais confiante. O que me faz falta
€ mais confianca. Essa confianca adquire-se utilizando mais vezes, experimentando
mais, fazendo mais coisas e criando rotinas. (E11

3.4 - A integraciao das TIC nas praticas letivas

A integracao das TIC na escola tem sido alvo de inumeros estudos e investigacoes, ora
localizadas em contextos e espacos de carater local - uma turma, uma escola, um
agrupamento, uma cidade - ora assumindo territérios mais vastos e diversificados, de dimenséao
nacional e mesmo internacional. Muito se escreveu ja sobre esta questdo e muito ha ainda por
investigar, explicar, mas sobretudo compreender. A forma como se investiga, como o
investigador se envolve no processo e o contexto, as variaveis e 0s agentes estudados,
influenciam a forma como as realidades vao sendo descritas, numa multiplicidade de perspetivas
e resultados, mais ou menos alinhados mais ou menos conclusivos, seguindo também a propria
controvérsia sobre o efeito das TIC nas aprendizagens. Muito frequentemente privilegia-se a
questdo dos equipamentos, as suas potencialidades e o seu acesso por parte de professores e
alunos, seguindo uma linha de pensamento que nos impele a aceitar que mais ou melhores
recursos determinam melhores resultados, independentemente dos contextos. No entanto, a
formacao dos professores, as suas crencas e a forma como se devem estruturar os ambientes
de aprendizagem “de forma a estimular os alunos a utilizarem o maximo do seu potencial
cognitivo” (de Corte, 1996, referido por Costa, 2007, p.9), sdo outros fatores a considerar
quando questionamos a maior ou menor presenca das TIC nas escolas e os fatores que

potenciam ou inibem essa integracao.
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3.4.1 - Fatores que potenciam e facilitam a integracao das TIC

oot Disponibilidade de Autoconfianca dos

amlha' de recursos professores, face
m.aterllals e as suas

experiéncias entre competéncias
docentes.

tecnologicas

Formacao dos

professores na Existéncia de

g

area das suporte técnico
tecnologias
Impacto positivo
Crencas e napmotivggéo e
criatividade

nos resultados

Figura 17 — Fatores que potenciam a integracao das TIC nas paticas letivas

Da analise do conteudo das entrevistas, constatdmos um alinhamento com a extensa
literatura e investigacdo produzida sobre o assunto, referindo como requisitos a disponibilidade

de recursos tecnologicos nas escolas,

(...) recursos, um ambiente que facilite a experimentacéo ... (E2)

Depois, tem que ter acesso aos equipamentos, isto &, tem que haver o minimo de
recursos e condicdes na escola ... (E8)

Recursos disponiveis e em bom estado ...(E12)

No entanto, é verdade que também existemn escolas
e jarddins de infancia muito mal equipados! Por incrivel que pareca
ficamos sem net em Outubro e apesar de ja termos recorrido a
diferentes entidades ...continuamos com o problema.

5/4 as 19:38 - Gosto
Esta formacao veio ainda mais enriquecer o leque de
possibilidades de usar as novas tecnologias na sala de aula, mas
lamento que a realidade das condicOes tecnologicas em situacao de

sala de aula nem sempre proporcionam tirar proveito da apeténcia das
criancgas pelas novas tecnologias.

7/4 as 22:32 - Gosto - &4 2

Tao importante como existirem recursos na escola é a escolha da sua localizacao.
Erradamente associa-se, com alguma frequéncia, a existéncia de recursos a sua localizacado
confinada a uma sala TIC ou sala de informatica, onde uma série de equipamentos estado
disponiveis para serem usados, a vez, pelas varias turmas de uma unidade educativa. Muito

provavelmente, esse & o0 cenario comum nas escolas de 2° e 3° ciclos e secundarias. Nos
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jardins-de-infancia e nas escolas do 1° ciclo, tal cenario é raro — em primeiro lugar porque estas
pequenas unidades nao comportam tal estrutura e em segundo porque tal distribuicdo nao €
aquela que potencia uma melhor utilizacdo. A nossa experiéncia pessoal e a investigacao nesta
area mostram-nos que 0s equipamentos devem estar integrados na propria sala de aula, ainda
que a exiguidade do espaco disponivel limite o nimero de equipamentos. Esta ideia surge de

forma explicita na seguinte afirmacéo de E4

(...) os computadores tém que estar acessiveis rapidamente, de preferéncia na sala
de aula, pois o jardim-de-infancia vive muito da forma como organizamos a sala — se
eles virem as coisas vao querer utilizar. (E4)

corroborada por Susan Haugland (2002), cujos trabalhos de investigacdo mostram claramente
que, quando os computadores sdo colocados fora das suas salas de aula, os alunos do pré-
escolar nao evidenciam os mesmos ganhos nas aprendizagens e no seu desenvolvimento do que

guando eles estao la e ao seu dispor a tempo integral, tal como qualquer outro material didatico.

Além disso, esta disposicao permite um ganho extra de familiaridade com aquele
equipamento, pois como refere a autora, quando os computadores estao fora da sala “Children
seem to view the computers as intimidating, different, or special, rather than one of the many
resources they can use to learn about the world” (Haugland, 2002, p.1). E4 afirma “se eles
virem as coisas vao querer experimentar” e Haugland (2002, p.1) aconselha “Select a central
location and arrange the computers so the monitors can be seen by the children from diverse

points throughout the classroom”.

Este é entdo o primeiro desafio do professor ou educador de infancia, pois da escolha
criteriosa da localizacdo dos computadores dependera o seu grau de integracdo nas praticas

letivas (Davis & Shade, 1994; Haugland & Wright, 1997).

a formacéao dos professores na area tecnoldgica,
Formacao para adquirir conhecimentos ... (E1)
Ter formacdo em coisas extremamente praticas, que possas aplicar... (E4)
Melhor formacéo... (E5)

[O mais importante é os professores gostarem de usar as tecnologias] e isso
significa que as dominam, que tém competéncias nessa area. (E8)

(...) dominar as competéncias e as ferramentas informaticas...(E9)
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Suponho que outro dos fortes motivos, € o facto de alguns, devido a
fatores individuais, nao se sentirem preparados para o avanco
tecnologico. A razao de ter que haver investimento no ambito da
formacao individual €, na maioria das vezes, também um elemento
condicionante a implementacao destas ferramentas de criacao.

Muitos professores nao usam as tecnologias nas suas
praticas letivas porque nao as dominam suficientemente para uma
utilizacao diaria. O ser humano € um animal de habitos e a nova
geracao de professores, ja domina e utiliza as tecnologias nas praticas
letivas, enquanto que os professores com mais anos de carreira foram
“habituados “ a outras praticas pedagdgicas e utilizam menos as
tecnologias.

Neste sentido, as TIC nas escolas, podem apoiar a aprendizagem de
conteudos e o desenvolvimento de capacidades especificas. Mas para
que isto seja possivel ha que garantir:

19 as infraestruturas e equipamentos que permitam um amplo acesso;
29 a formacao dos docentes (desde a inicial a continua)

30 a promocao e incentivo para a integracao das TIC no ensino
aprendizagem nas diferentes areas de contetdo, articulando
transversalmente outros meios didaticos.

i0/5 as 1:02 - Gosto &3 1

Num sentido lato, facilmente concordamos com Darling-Hammond quando refere que a
qualidade da educacao e aquilo que os alunos aprendem “depends substantially on what
teachers know and can do” (Darling-Hammond, 2000, p.10). Num sentido mais restrito, a
formacado dos professores como requisito imprescindivel para a integracdo das TIC surge
documentada na imensa literatura, com inimeras contribuicdes, tais como as de Borko &
Putman (1996), Kay Stables (1997), John Kosakowsky (1998), Douglas H. Clements (1999),
Darling-Hammond (2000), Susan Haugland (2000), Joao Pedro da Ponte (2002), entre outros.

Lawless & Pellegrino (2007, p.580) afirmam mesmo que “Technological literacy has fast
become one of the basic skills of teaching”.

a existéncia de suporte técnico,
(...) e suporte técnico. (E3)

(...) tais como alguém a quem recorrer quando alguma coisa nao funcionar. O ideal
€ que a escola tivesse alguém para dar suporte aos professores, sobretudo na area
técnica e na resolucéo de problemas. (E8)

(...) O suporte também é importante - eu acho que devia haver um apoio técnico as

escolas, alguém que nos ajudasse a resolver questdes técnicas, ao nivel do
hardware e software, que nos fazem perder demasiado tempo e para as quais nao
estamos preparados. (E10)

(...) seria interessante ter alguém a quem recorrer em caso de problema técnicos,
da mesma forma que nos da sempre jeito ter um meédico por perto, para nos dizer
gue medicamento tomar...ha sempre pequenos detalhes, pequenas duvidas, que
nos causam algum embaraco, sobretudo se estivermos a frente dos alunos...(E12)
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Para aprender os conteudos mais ligados
ao fundonamento técnico dos recursos digitais foi excelente pois sempre
que queriamos tinhamos os tutoriais & nossa disposicdo, bem como a
possibilidade de discutir as dlvidas com as pessoas do grupo € com os
formadores.

Ja fui ao menu camada, diquei em
transparéncia e depois converter cor em transparéncia e deu.
Obrigada pela ajuda. Ja estava ha horas a tentar descobrir € agora com
um simples post, resolvi num instante. (&)

~m 7 -~

20/3 as 0:33 * Gosto

O suporte técnico &, provavelmente, um dos fatores mais consensuais, nao s6 ao nivel dos
nossos participantes mas também na literatura consultada (Amante, 2007; Guskey, 2002;
Mishra & Koehler, 2006; Zhao, Pugh, Sheldon & Byers, 2002). A titulo de exemplo citamos Lucia
Amante (2007) que o denomina de ‘assisténcia técnica de retaguarda”, conferindo-lhe uma
enorme relevancia e indo ao encontro do que dizem os docentes participantes, referindo que

Sem este apoio corre-se 0 risco de um pequeno problema técnico inviabilizar
durante meses a utilizacdo dos equipamentos e consequentemente fazer regredir ou
abortar todo o percurso até ai empreendido, a0 mesmo tempo que desmoraliza e
cria inseguranca na sua utilizacdo por parte dos educadores (Amante, 2007, p.59).

Ou Mishra & Koehler, quando justifica a evolucao do seu referencial teérico TPACK

Though not all teachers have embraced these new technologies for a range of
reasons—including a fear of change and lack of time and support ... (Mishra &
Koehler, 2006, p. 1023).

a partilha de experiéncias e de materiais,

(...) um ambiente que facilite a experimentacdo e a partilha com outros docentes.
(E2)

(...) Também ajuda ter colegas para partilhar conhecimentos, experiéncias,
materiais e até reflexdes sobre o resultado, positivo ou negativo dessas experiéncias.
(E8)

(...) Por vezes, alguns colegas sao positivamente contagiados por outros que usam
as TIC mais intensamente, aprendem com eles e decidem-se também a
experimentar, (até porque viram bons resultados nas turmas ao lado da sua.) E por
isso que a partilha de ideias, materiais e experiéncias é tdo importante. (E10)

A metodologia utiizada que mplicava
“publicar” algo todas as semanas permitiu que cada formando fosse
aplicando os conceitos aprendidos, enriquecendo positivamente esta
partiha construtiva, baseada na aprendizagem ativa do “aprender
fazendo”.
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Através do facebook estivemos conectados

com formadores e coleaas. tivemos a oportunidade de expor os nossos
A possibilidade de comentar efou esdarecer ddvidas online,

facilitou a aprendizagem, colaborou no confronto de ideias, motivando
para a melhoria das producdes. Esta interatividade inovou pela forma e
concecdo dos modelos ensino/aprendizagem.

a constatacao de um resultado positivo nas aprendizagens,

(...) Depois, os resultados tém que ser encorajadores, isto €, se os resultados forem
bons, entdo vao suceder-se novas experiéncias e cada vez melhores resultados. E
ver bons resultados motivara para novas experiéncias (...) e vi que ndo é nada de
mais, que as coisas resultam, dao frutos... (E4)

(...) tem a ver com a expectativa nesse sentido, que aquilo possa eventualmente
produzir um bom resultado para a turma, porque toda agente quer bons resultados
na turma (...) e, olha, quando testamos uma coisa e vemos que funciona, entao, ...
¢ um mundo, a sério, € um mundo! (E7)

Com as TIC eles ficam ainda mais motivados e por isso ajuda ver que essas aulas
tém um impacto positivo nas suas aprendizagens. (E8)

(...) também permite avaliar os resultados e se forem bons, entdo ainda motiva mais
0s professores para novas experiéncias e para se superarem. (E12)

pois constatei que a
sua utilizacdo teve impacto no processo ensino-aprendizagem.,

convém questionar se os professores se sentem realmente seguros com
as TIC, nao com o seu dominio, mas com a sua eficacia em termos da
obtencao de resultados pedagodgicos.

um adequado nivel de autoconfianca dos docentes, face as suas competéncias tecnologicas
(Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Crook, 1998; Marcelo, 2009; Stables, 1997).

(...) Uma grande parte dos docentes ndo tem bases suficientes ao nivel do dominio
das TIC, nao sentem confianca, tém receio de falhar... Um professor que esteja
muito bem preparado nesta area, que tenha bastante experiéncia e se sinta
confiante, pode mais facilmente organizar as atividades e fazer toda essa ligacao
(E4)

(...) E preciso ter confianca em nos proprios e acreditar que esse é que é o caminho.
O fator experiéncia nas tecnologias ¢ importante, pois isso permite ultrapassar
pequenos problemas ou dificuldades... (E6)

(...) e a sua autoconfianca, sentindo que podem falar com os seus alunos sobre
qualquer assunto relacionado com as TIC {(...) Ainda ndo me sinto muito a vontade
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para lidar com as tecnologias a frente dos alunos. Eu até sei trabalhar com os
programas, mas em frente aos alunos ainda ndo me sinto confiante (...) No meu
caso a razao é mesmo a questdo de confianca e eu estou a tentar ultrapassar essa
limitacdo. (E11)

Se tiver formacao pode ir aumentando a autoconfianca, mas se nao tiver formacéo,
nunca conseguira ultrapassar os problemas. (..) Basta um problema de
configuracdo ou falha de ligacdo a rede para criar inseguranca nos professores e
inibiHos de se colocarem numa situacao fragilizada na frente dos alunos. (E12)

Facto-Quando nao se domina com seguranca uma area, 0s professores,
tal como qualquer outra pessoa tém tendéncia a contorna-la e os
professores Nnao sao excecao.

Facto- A adesao, interesse e empenho demostrado pelos professores
na presente acao de formacao, prova que tudo pode mudar, e os
professores também!

queria apenas dizer que alguns professores resistem porque
infelizmente ainda existe alguma acomodacao e falta de preparacao
nesta Area Curricular. Desta forma, alguns professores nao se sentem
aptos a integrar as ferramentas e recursos do TIC na sua pratica
pedagdgica. E uma questsio de atitude, que na minha opinido o
professor deve repensar.

6/4 as 20:41 - Gosto - &N 1

€ as suas crencas, persisténcia e criatividade, como forma de ultrapassar as dificuldades
(...) muitas vezes os professores nao usam por falta de vontade, convicgéo. (E6)

(...) eu uso a minha vontade e também uma boa dose de criatividade Eu j& usei um
lencol para projetar coisas, ndo tinha recursos, arranjei-os. E uma questio de
vontade propria, de persisténcia (...) a nossa escola nao esta nada apetrechada com
recursos tecnologicos e vés alguns professores a fazerem coisas muito boas, com
aquilo que ha ou que eles trazem de casa. (E7)

(...) se o professor tiver vontade pode ultrapassar algumas dificuldades. Se néo fizer
coisas mais complexas, faz coisas mais simples, mas conseguira sempre fazer algo.
(E9)

(...) se houver vontade, empenho e persisténcia, as dificuldades podem ser
ultrapassadas, dentro de certos limites. (E10)

Todos nds conseguimos fazer seja o que for se formos suficientemente persistentes
e podemos mudar o estado das coisas (E11)
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3.4.2 - Fatores que inibem a integracao das TIC.

Turmas
heterogéneas e/ou
demasiado
extensas

Programas
demasiado
extensos

Preconceitos e Ideias

dificuldades em preconcebidas

assumir a sua sobre o
identidade desperdicio de

tempo ou fator

profissional

Figura 18 - Fatores que inibem a integracédo das TIC nas praticas letivas.

Uma das criticas muitas vezes apontadas aos investigadores € a auséncia de
conhecimento do contexto em que os fenomenos acontecem. Nos estudos qualitativos, este
cenario ganha uma maior relevancia, pois, de facto, tentar interpretar um fenémeno sem
antecipadamente conhecer e compreender toda a envolvente em que este se maturou,
certamente produzirad resultados pouco fidveis e enviesados. Esta constatacdo configura-se no
critério de familiaridade, referido por Carmo & Ferreira (1998), evidenciando ser “vantajoso que
o trabalho a empreender se enraize na experiéncia anterior do investigador” (Carmo & Ferreira,

1998, p. 47).

Serve esta pequena introducdo para justificar as razdes apontadas aqui pelos
entrevistados como impeditivos ou inibidores de uma efetiva integracdo das TIC. Sendo o
investigador deste estudo um professo do 1° ciclo com 32 anos de experiéncia e conhecedor do
contexto — escolas do 1° ciclo e jardins-de-infancia deste e doutros agrupamentos de escolas,
bem como da realidade das turmas e das praticas letivas — estao criadas as condicdes para uma
correta interpretacao destes fatores de inibicao. A existéncia de turmas muito heterogéneas ou
demasiado extensas, referidas por alguns docentes necessita de ser contextualizada, pois uma
turma de 26 criancas de 3,4,5,6 ou mesmo 10 anos, ndo é comparavel noutros niveis de

ensino, onde a maturidade e os inerentes incrementos ao nivel das suas capacidades, permitem
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um ambiente de aprendizagem configurado em moldes completamente diferentes. Com efeito,
nestas idades, as criancas ndo desenvolveram ainda quaisquer mecanismos de autonomia e a
dependéncia do professor é total. Além disso, sabemos que, nestas idades, meninos e meninas
apresentam niveis de maturidade diferentes e que a psicologia nos refere diferencas
significativas em intervalos de tempo muito curtos. Uma crianca, com um ou dois meses a mais,
pode apresentar um nivel de maturidade consideravelmente superior, pelo que estas turmas sao
normalmente de uma enorme heterogeneidade. Concorddamos pois com as docentes que

referem esta carateristica como inibidora de um trabalho mais frequente com as TIC,

Grupos heterogéneos demasiado grandes... (E1)

Grupos heterogéneos com numero elevado de criancas em proporcdo aos recursos
materiais e humanos. (E3)

(...) mas acho complicado, sobretudo com turmas muito grandes. (E4)

(...) o elevado numero de alunos por turma, o reduzido espaco nas salas de aula. O
préprio tamanho das salas esta desajustado do numero de alunos que hoje temos
em cada turma, que pode ir até aos 26. (E10)

acentuada pelo facto dos alunos estarem a iniciar agora a sua formacdo e todo o seu

background estar alicercado nas familias e portanto também muito diferenciado.

Outras razdes sao por exemplo terem uma turma muito numerosa, muito dificil,
muito heterogénea em termos de contextos familiares e contacto com as
tecnologias. (E12)

Alguns docentes referem a existéncia de programas muito extensos e, mais uma vez se
torna necessario conhecer em que consistem estes programas. O professor do 1° ciclo leciona
em monodocéncia e &, por isso, responsavel por todas as areas curriculares — portugués,
matematica, estudo do meio, expressdes e oferta complementar. A pressdo dos programas €
enorme e aumentou recentemente com a aprovacao das metas curriculares e com os exames de

finais de ciclo.

(...) Os programas sao extensos... (E8)

S&o os programas muito extensos... (E9)
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No meu ponto de vista, um dos fortes motivos
que leva alguns professores, que tenham meios para procederem a
implementacao de novas tecnologias resistir, no sentido de nao as
promoverem de forma mais constante, embora entendam que estas
facilitem o trabalho e fomentem o apelo a criatividade e motivacao,
deve-se ao facto de se sentirem condicionados. Condicionados,
essencialmente e infelizmente, no sentido de escassez de tempo para
se dedicarem a pesquisa de contetido pertinente para producao de
material pedagdgico aliciante.

Os preconceitos ou as dificuldades em assumir uma identidade profissional propria e
diferente dos outros colegas resultam da dimensao das préprias unidades - jardins-de-infancia e
escolas do 1° ciclo, com um reduzidissimo numero de turmas, mas também por questdes que
tém a ver com a forma como ao longo do tempo estas estruturas funcionaram. Os jardins-de-
infancia sao pequenissimas unidades de uma ou duas turmas, raramente mais do que isso. No
1° ciclo do ensino basico, as politicas educativas apontam atualmente para a aglutinacao de
unidades em centros escolares, mas esta realidade ainda estd muito longe de se ver
concretizada, por inumeras razdes que nao discutiremos aqui. Atualmente as unidades
continuam muito pequenas, na sua maioria com 4 ou menos turmas. Estas unidades sao
pequenas ilhas, funcionaram durante décadas completamente isoladas e s6 muito recentemente
foram integradas nos respetivos agrupamentos verticais. O peso histdrico desta realidade ¢
enorme, até porque nessa condicao trabalharam a maior parte dos participantes neste estudo
durante trés quartos da sua carreira. Entdo, a identidade profissional ainda esta muito associada
a uma certa identidade coletiva, pertencente ndo a um docente, mas aquele pequeno grupo de
docentes desta ou daquela unidade educativa. Os professores mais jovens demonstram uma
identidade profissional mais centrada no seu “eu profissional”, enquanto os mais velhos a

associam ao costume, a tradicao e ao grupo e portanto de uma forma menos independente.

Também pode ser inibidor estar numa escola onde ninguém utilize ou ninguém
valorize as novas tecnologias como um recurso educativo. O professor pode sentir-se
um pouco deslocado. (E9)

A mim, que ndo me sinto muito confiante, inibia-me se estivesse numa escola em
que ninguém usasse tecnologias, pois iria senti-me completamente deslocada,
diferente. (E11)

A questdo dos efeitos negativos de uma cultura organizacional negativa com as TIC
encontra-se muito bem documentada na literatura. De facto, resulta claro que muitos
professores se sentem desconfortaveis em assumir uma posicao contrastante com os restantes

colegas (Brodie, 2009; Ponticell, 2003; Somekh, 2008).
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Também néo vislumbramos grande surpresa nas afirmacdes dos docentes que referem
alguma fobia as aulas barulhentas e descontroladas, pela perturbacdo da integracdo das
tecnologias. Com efeito, ndo s compreendemos este receio, pelo conhecimento que temos
destas turmas, dada a reduzida maturidade dos seus alunos, mas também a inserimos num
contexto em que ndo existem rotinas. A perturbacao de que falam estes docentes ocorre de facto
quando se tenta integrar as TIC numa turma sem quaisquer rotinas nessa ambito, isto ¢, nas
primeiras vezes que tal acontece. Este facto, origina normalmente o abandono das experiéncias,
mas constata-se que noutras, quando ja se ultrapassou esta fase, essas perturbacdes ficam

muito reduzidas ou sdo mesmo eliminadas.

(...) Se nao se verificar isto, as TIC podem ser um fator de perturbacéo, levando os
professores a evitar a integracao. (E4)

(...) perde-se muito tempo para por as coisas a funcionar. [Os programas sdo
extensos] e os professores nao podem desperdicar tempo com montagens,
desmontagens e resolucao de problemas (ES8)

(...) e issoiria “roubar” algum tempo as outras tarefas na turma. (E9)

(...) Cria-se uma situacdo embaracosa e perde-se tempo sem se fazer nada de Util.
Alguns professores tém um medo terrivel de aulas barulhentas, de bagunca. (E12)

As rotinas sao validas tanto para as criancas como para os proprios docentes, pois a sua
auséncia, motiva uma reduzida autoconfianca e cria um clima de ansiedade que nada

contribuem para o sucesso dessas aulas.

3.5 - Utilizacao das TIC ou integracao das TIC nas praticas letivas?

A dicotomia sugerida por esta questdo nao encerra, para 0s mais avisados, qualquer
confusdo. No entanto, muitos docentes afirmam integrar as TIC nas suas praticas quando
efetivamente o que fazem é simplesmente usar o computador ou qualquer outro periférico, da
mesma forma que se usa um vulgar radio ou leitor de CD - como um equipamento de suporte a
apresentacdo de contetdos, servindo-se dele como um mero apoio. De facto, quando nos
referimos a integrar as TIC em contexto educativo, referimo-nos muito mais a vertente “aprender
com tecnologias” do que “ensinar com tecnologias” e esta questdo situa a duas perspetivas a

uma enorme distancia.
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A integracdo das TIC nas praticas dos docentes pretende-se numa perspetiva
construtivista, colocando-as ao servico das aprendizagens e nao apenas como suporte do
professor. As competéncias exigidas aos docentes para integrar as TIC nesta perspetiva,
ultrapassam o dominio dos equipamentos e ferramentas tecnologicas, ja que, cumulativamente,
se exige a mobilizacao e articulacao de competéncias pedagogicas, além de um superior nivel de
autoconfianca, adquirido em rotinas de experimentacdo, avaliacdo dos resultados, reflexdo e

reformulacao das estratégias pedagogicas.

3.5.1 - Por que razao nos ficamos pela metade?

E uma questdo aparentemente complexa, mas na realidade e, pelo menos numa primeira
analise mais superficial, assume uma grande simplicidade. Tal como sugere Costa (2012a),
trata-se de um “deficit metodolégico”, aqui espelhado nas afirmacdes dos participantes,
sugerindo que uma parte dos professores tende a usar as TIC apenas como um mero auxiliar,

devido a falta de experiéncia e de rotinas,

Porque ¢é preciso muito a vontade e muita dinamica de trabalho, uma estratégia
adequada e ndo ha ainda rotinas estabelecidas. (E6)

No 1° ciclo, para 90% dos docentes, as TIC ainda sdo um mero auxiliar. Eu n&o
sabia que era possivel por os alunos a criar contetidos. Ainda estamos nesta fase, a
descobrir (...) Estamos a comecar agora a mudar a forma como usamos a
informatica nas aulas. Quando mais experimentar, mais a usarei ao servico das
aprendizagens. (E8)

(...) Claro que, com mais pratica, mais experiéncia e mais rotinas, pode-se
ultrapassar parte desses problemas... (E9)

E por falta de experiéncia dos professores, pelo menos ¢ o que eu sinto comigo.
(E12)

aos receios de transformar as aulas em algo ruidoso e improdutivo,
(...) mas eu acho que, para preparar um aula dessas demora algum tempo, para
evitar alguma agitacao nos alunos. Eu acho que alguns professores tém um pouco o
receio que este tipo de aulas possam ser mais confusas, mais barulhentas e que se
possa perder algum tempo de forma pouco produtiva. (...), embora o trabalho de
grupo sempre acarrete um maior indice de barulho e confuséo. (E9)
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(...) sera muito dificil colocar toda uma turma a trabalhar em simultaneo, criando-se
algumas situacdes de conflito e grandes perdas de tempo. (E10)

(...) Também acho que os professores querem levar tudo ja feito para a aula, para
pouparem tempo que precisam para darem os conteludos e esquecem-se que
podem fazer coisas com eles. (E12)

e ainda por uma certa resisténcia a mudanca.

(...) S&o receios de se entregarem as novas tecnologias, ja tém o seu sistema tdo
enraizado, o seu método. E7)

3.5.2 - E de que precisamos para colocar as TIC ao servico das aprendizagens?

Ultrapassada a questdo da formacao, das competéncias tecnologicas e da necessidade de
recursos na escola, parece existir um consenso em torno do interesse, gosto e valorizacao das
TIC como ferramenta e estratégia pedagogica,

(...) gosto pela sua utilizacdo. (E1)
Ser capaz de transmitir contetidos usando uma pedagogia moderna... (E2)
(..) querer, ter vontade ... (E4)

(...) é nds termos visto que a informéatica pode ser utilizada pelos alunos de uma
forma facil, rapida e produtiva, colocando-os a produzir contetidos para as aulas.
Claro que isso nos mostra estratégias alternativas para colocar as TIC ao servico das
aprendizagens, sem nos obrigar a ser propriamente especialistas. Com estas
ferramentas eu vi logo que podia colocar os alunos no centro de tudo ... (E12)

capacidade de mobilizar competéncias pedagogicas, quer na preparacdo das aulas e na
organizacao do trabalho, quer na manutencéo de um clima proficuo e produtivo com os alunos,

(...) deixar os alunos aprenderem com 0s seus pares e deixa-los construir o seu
préprio conhecimento e estimular-lhes as suas proprias capacidades, colocando as
novas tecnologias ao dispor do educador e das criancas (...) Saber desenvolver as
atividades letivas usando as novas tecnologias. (E2)

Tem que (...) preparar muito bem as aulas, sobretudo ao nivel da organizacdo do
trabalho. Com as ferramentas certas, preparacao adequada e uma boa planificacao,
pode utilizar-se tecnologias nessa vertente, sem qualquer problema. E uma forma
mais complexa de utilizar as TIC, exige um nivel superior de competéncias, de
confianca e até um maior trabalho de preparacao dessas aulas. (E10)
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Tem que (...) ter essas aulas muito bem preparadas. Tem que ser capaz de orientar
a turma de uma forma mais eficiente, deixando-os criar, mas controlando todas as
situacdes que possam gerar confusao e pouca produtividade. (E11)

(...) Tem que possuir uma maior capacidade para preparar aulas que integrem
tecnologias, isto &, tem que saber misturar melhor as pedagogias e as tecnologias
para transmitir os contetdos. A preparacado das aulas tem que ser mais cuidadosa,
mais minuciosa, para evitar perdas de tempo e antecipando possiveis problemas e
as possiveis solucdes. (E12)

Um trabalho continuo de experimentacao, que promova rotinas, experiéncia e autoconfianca
(...) persisténcia, autoconfianca. (E4)
(...) experimentar sem receios... (E6)

(...) tem que ter algumas rotinas estabelecidas, experiéncia... (E10)

e refletir sobre os resultados, reformulando estratégias sempre que necessario.

(...) Depois, analisar os resultados e reformular estratégias caso algo ndo corra bem.
(E6)

(...) para ver o que resulta ou ndo. (E7)
(...) e ir analisando os resultados. (E8)

Com os erros também se aprende... (E12)
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Conclusoes:

Delineados os objetivos do estudo e formuladas as questdes de investigacao pertinentes,
procedemos a analise dos dados recolhidos, tentando interpreta-los no respetivo contexto e deles
extrair a informacao relevante para apresentarmos agora as respostas a essas questdes de

partida.

Para respondermos a questao principal da nossa investigacao, centrada no desenho da
formacao continua para desenvolvimento das competéncias tecnolédgicas dos professores e nas
exigéncias em termos de requisitos para a dotar de um adequado potencial de integracdo nas
suas praticas, comegamos por tentar obter a justificacdo para o facto de algumas dessas acdes

nao produzirem o nivel de impacto desejado ou expectavel.

Com efeito, tomando como ponto de partida, o conhecimento dos enormes investimentos
realizados em formacdo continua para capacitacdo tecnolégica dos docentes e do seu reduzido
impacto, a julgar pela constatacdo do ainda persistente défice de integracdo nas praticas letivas
(Bauer & Kenton, 2005; Costa, 2004, 2012a; Cuban, 2001; Kozma, 2003; Mueller, Wood,
Willoughby, Ross & Specht, 2008; Peralta & Costa, 2007; Ponte, 2000; Project Tomorrow,
2008), parece-nos pertinente supor da existéncia de um ou mais fatores que justifiquem tal

paradoxo.

Neste contexto e com base nos dados recolhidos no presente estudo, pudemos constatar
que este tdo reduzido impacto se deve a um conjunto de fatores, tais como o carater obrigatério
da formacao continua, condicionando as opcdes e a motivacdo para a frequentar, a sua
deficiente preparacao, o seu carater excessivamente tedrico e a auséncia de ligacdo a realidade

da escola e as necessidades dos docentes.

Entdo, os desafios para um correto desenho destas acdes emergem naturalmente destas
criticas, de forma muito clara e objetiva. Desenhar formacdo continua para professores na area
tecnoldgica, ndo se resume a reunir um conjunto de contetdos, recursos ou ferramentas e
recrutar um formador competente na sua utilizacdo. Tais contetidos devem fazer parte de um
todo coerente e organizado em torno de objetivos muito concretos, muito bem definidos, capazes

de mobiliar os docentes para a sua experimentacao e reflexdo.
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0 nosso estudo revelou que tais acdes devem estar muito bem contextualizadas na escola
e nos seus curriculos, basearem-se e atenderem as necessidades reais dos professores, serem
essencialmente praticas, incluirem experimentacdo imediata, reflexdo sobre os resultados e
ainda incluir ferramentas tecnologicas de facil acesso, de facil compreensao e de facil utilizacao,
quer pelos professores, quer pelos alunos, em concordancia com a ampla literatura existente
neste ambito (Costa, 2012b; Costa & Viseu, 2008; Guskey, 2002; Hughes, 2005; Zhao & Cziko,
2001; Zhao, Pugh, Sheldon & Byers, 2002).

A avaliacdo da acao de formacao ““Ensinar e Aprender com Tecnologias no Ensino Basico
- Formacao, Intervencao e Interacdo Online’, feita pelos formandos participantes neste estudo,
bem como os dados recolhidos sobre o seu impacto j& verificado nas suas praticas, vem
corroborar a importancia destes requisitos, pois os docentes valorizaram muito o seu carater
pratico e experimental em contexto real de sala de aula, o facto de ter conseguido demonstrar-
lhes a sua aplicabilidade e ainda a possibilidade de colocar tais ferramentas tecnoldgicas nas

maos dos proprios alunos.

Relativamente a segunda questao, relacionada com a relacdo que se estabelece entre a
formacao dos professores e as suas praticas, nomeadamente no contexto da integracao das TIC,
pudemos concluir da enorme importancia atribuida a formacao continua. Com efeito, os
professores atribuem-lhe a funcao de lhes desenvolver novas competéncias, eventualmente néo
adquiridas durante a formacao inicial, ou promover a sua atualizacdo, com impacto na alteracao
da forma de trabalhar e na melhoria das praticas. Existe a consciéncia de que o professor nao se
forma para a vida e por isso precisa de estar em contante formacao, alinhada com a abundante

literatura sobre a necessidade de se aprender ao longo da vida.

Os dados recolhidos evidenciam ainda que os professores estdo conscientes dos enormes
desafios que a sociedade do século XXI exerce sobre a escolas e que, cada vez mais, precisam
de complementar as suas competéncias pedagogicas e de conteudo, com um adequado nivel de
competéncias tecnologicas, que lhes permita desenvolver um efetivo TPACK, tornando-os mais
completos e potenciando uma educacdo também completa para os seus alunos. O estudo
permitiu verificar que, embora os docentes nao se sintam ainda no centro daquele referencial,
estdo conscientes da necessidade de caminharem na sua direcao, pois assumem que tal

equilibrado leque de competéncias lhes proporcionara estratégias de ensino- aprendizagem mais
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diversificadas, mais motivadoras, melhores resultados nos alunos e ainda um melhor nivel de

autoconfianca, com reflexos na criacao de rotinas de integracdo das TIC nas suas praticas.

Relativamente a questao que nos levou a investigar os fatores que facilitam ou potenciam
a integracao das TIC em contexto educativo, 0 nosso estudo permitiu confirmar as conclusdes de
varios estudos efetuados anteriormente, em contextos geograficos e niveis de ensino muito
diversos. Concluiu-se que a disponibilidade de recursos tecnologicos nas escolas, a formacao
dos professores em competéncias tecnologicas e 0 seu impacto no aumento do nivel de
autoconfianca, a partilha de materiais e experiéncias entre pares, a existéncia de suporte
técnico, a verificacdo de impactos positivos nas aprendizagens e a existéncia de crencas
favoraveis, conjugadas com uma boa dose de criatividade para contornar adversidades ou

limitacao de recursos, sao os fatores que mais contribuem para esta integracao das TIC.

Também resulta obvio que estes fatores se associam numa relacdo de sinergia e que
isoladamente tém um impacto nulo ou muito reduzido. Nao basta, por exemplo ter recursos
tecnoldgicos nas escolas se ninguém os sabe utilizar, ou dominar as competéncias tecnolédgicas
se as identificamos como inadequadas ao contexto em que lecionamos ou nao se lhes
reconhece qualquer potencial para melhorar as competéncias dos nossos alunos e
consequentemente os seus resultados. Esta realidade esta amplamente observada e relatada na

investigacao e por nos referida ao longo da reviséo de literatura nos capitulos anteriores.

Mas ha também fatores que inibem esta integracdo. Efetivamente, pudemos concluir que
determinadas circunstancias dificultam ou impedem ou mesmo esse aporte tecnoldgico, tais
como a existéncia de turmas muito grandes ou de elevada heterogeneidade, o receio de que as
aulas se podem tornar confusas, barulhentas e improdutivas, desperdicando tempo necessario
ao desenvolvimento de curriculos ja de si muito extensos e ainda uma cultura negativa face as
TIC que fazem emergir preconceitos ou dificuldades em assumir uma identidade profissional

propria e distante dessa cultura.

A ultima questao de investigacao encerra um aspeto muito importante desta problematica,
pois muitos professores afirmam integrar as TIC nas suas aulas, quando se referem a uma
simples utilizacdo dos recursos tecnoldgicos numa légica de substituicdo (Puentedura, 2013). No
entanto, a integracao das tecnologias nas praticas letivas apenas se considera efetiva quando

esta se faz numa perspetiva construtivista, colocando-as ao servico das aprendizagens. Esta
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perspetiva implica muito mais do que competéncias tecnoldgicas e recursos para utilizar, dai
estar a um nivel bem superior e alcancada por um grupo mais restrito de professores. A analise
dos dados recolhidos permitiu concluir que existem de facto um outro conjunto de fatores que
limitam esta progressdo aos niveis mais elevados de integracdo. Segundo 0s nossos
participantes, a integracdo das TIC numa perspetiva “student-centered” exige uma maior
experiéncia dos docentes, adquirida em rotinas de experimentacdo mais frequentes, reflexao
sobre os resultados, uma mobilizacdo de diferentes competéncias pedagogicas para preparar
corretamente as propostas e ambientes de aprendizagem e ainda um esforco para

ultrapassarem uma certa resisténcia a mudanca.

Em termos de recomendacoes, sugerimos as entidades promotoras de oferta a necessaria
reflexdo em torno do desenho das acdes de formacdo continua, a selecdo de formadores
competentes, nao s6 ao nivel dos conteudos ou dominio das ferramentas tecnologicas, mas
também conhecedores profundos das necessidades dos docentes, do contexto em que
trabalham e no qual tais recursos serdo integrados. Aos professores, consumidores desse
servico, sugerimos uma analise cuidada da oferta, dos seus contetdos e metodologias,
confrontando-a com as suas necessidades, numa légica de desenvolvimento profissional

consciente, melhoria das praticas e dos resultados dos alunos.

Limitacdes do estudo

O presente estudo desenvolveu-se no Agrupamento de escolas de Gualtar, num contexto
muito especifico, com um reduzido numero de participantes e confinado a um determinado
horizonte temporal, também consideravelmente curto, pelo que as conclusées aqui apontadas
devem ser interpretadas no contexto em que foram produzidas. Assim, reconhecemos algumas

limitacOes que apresentamos de seguida.

A investigacao tem demonstrado que a integracdo das TIC nas praticas letivas ¢ um
processo lento e que qualquer processo de desenvolvimento profissional, tal como a frequéncia
de uma acao de formacao, necessita de uma certa maturacao para gerar transformacéao, naquilo

que alguns denominam de processo de apropriacao (Costa, 2012b; Guskey, 2002).
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Neste sentido, a primeira limitacao deste estudo é de natureza temporal, ja que entre o
término da acdo de formacdo e a realizacdo das entrevistas decorreram apenas dois meses.
Seria interessante analisar o impacto desta formacdo num horizonte temporal mais alargado,
para se aferir deste processo de apropriacdo nos docentes ou confirmar se o elevado impacto

verificado no imediato se manteria ou se perderia o seu fulgor pelo retorno as velhas rotinas.

Em termos pessoais, seria interessante o desenvolvimento de um estudo de “follow-up”,
revisitando, apos algum tempo, a realidade agora estudada, com o objetivo de analisar os efeitos

e a profundidade dessa maturacao.

A segunda limitacao do estudo tem a ver com a abrangéncia, com a sua amplitude, nao
s6 em termos de espaco, mas também ao nivel do numero de participantes. Incluir docentes de
outros agrupamentos e noutras zonas do pais, ajudaria a validar, refutar ou simplesmente alterar
as nossas conclusdes, mas seguramente aumentaria a possibilidade de replicabilidade e de

generalizacdo no sentido de transferibilidade (Coutinho, 2011).

A terceira limitacdo refere-se a idade dos docentes e consequente posicdo nas suas
carreiras. O presente estudo evidencia uma carateristica muito frequente nas escolas do pré-
escolar e do 1° ciclo dos agrupamentos de escolas situados nas cidades - a rotacdo dos
docentes é muito baixa, pelo que a maior parte dos docentes esta ja na segunda metade das
suas carreiras e s6 muito ocasionalmente se encontram docentes muito jovens. Embora a nossa
amostra tivesse sido criada de forma a incluir as varias faixas etarias, o facto ¢ que nao
dispunhamos de nenhum em inicio de carreira, tendo ja, os mais jovens, onze anos de servico.
Entdo, seria também interessante poder integrar neste estudo professores muito jovens, no inicio
das suas carreiras e por isso com herancas diferentes, tanto ao nivel da formacéo inicial como

da continua e ainda a cultura e ao conjunto de crencas de que seriam portadores.

Convém ainda referirmos que, como a literatura tdo bem documenta, qualquer
investigacdo encerra em si uma certa dose de subjetividade, com particular relevancia nos
estudos de natureza qualitativa, pois a analise de conteudo nesta perspetiva reflete sempre, em
maior ou menor grau, “os olhos” do investigador, a sua visdao do objeto estudado, a sua
percecao dos fendmenos, a sua experiéncia anterior e até determinadas influéncias decorrentes

do seu envolvimento, motivacao e afetividade.
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Estamos por isso completamente conscientes dessa realidade, pois todo o processo —
concecao e orientacao da formacao, recolha de dados por meio de entrevistas e posterior analise

de contelido - foi realizado pelo préprio investigador.

No entanto, para a minorarmos, recorremos a um outro investigador que colaborou na
concecao e orientacao da acdo de formacao, tendo ainda verificado a analise de conteudo e a
respetiva codificacao, aferindo-a sob a sua propria perspetiva, naquilo que se designa por acordo

de codificadores.

Sugestoes para estudos posteriores

A primeira sugestao surge obviamente das limitacoes apresentadas ao presente estudo,
pelo que, qualquer desenvolvimento que as minimizasse ou eliminasse seria um contributo e um

avanco relevante.

A segunda sugestdao prende-se com o formato da acdo de formacao aplicada aos
participantes. Tratando-se de uma oficina de formacado, com vinte e cinco horas presenciais e
igual numero em sessdes autonomas, ela decorre num periodo de tempo relativamente curto.
Uma sugestao interessante seria a criacdo de uma acao de formacao em regime de circulo de
estudos, abrangendo um ano letivo completo e, portanto, com sessdes mais espacadas no
tempo ou a criacdo de um clube de frequéncia livre para partilha de conhecimentos, materiais
digitais e experiéncias entre membros, com encontros presenciais regulares ao longo de um
horizonte temporal também alargado, conjugados com um espaco online, semelhante ao

utilizado na presente acdo e com 0s mesmo objetivos.

A primeira solucao traria vantagens ao nivel do tempo de permanéncia no grupo de formacao e a
segunda ao da selecdo dos elementos do grupo, ja que, sendo de acesso livre € sem qualquer
ligacdo a obtencdo de quaisquer créditos, seria apenas constituido pelos professores que
valorizassem mais a melhoria das suas competéncias, das suas praticas e dos resultados dos

alunos, do que o cumprimento de uma obrigacao legal incluida no Estatuto da Carreira Docente.
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Anexo | — Certificado de Acreditacao da Acao de Formacao

Conselho Cientifico-Pedagégico
da Formagéo Continua

CERTIFICADO DE ACREDITAGAO DE ACGAO
MODALIDADE OFICINA DE FORMACAO

Para os devidos efeitos se certifica que, ao abrigo do n°1, do artigo 35° do Regime Juridico
da Formag&o Continua de Professores, anexo ao Decreto-Lei n°207/96, de 2 de Novembro, o Conselho
Cientifico-Pedagégico da Formag&o Continua concedeu & entidade formadora

CENTRO DE FORMACAO SA DE MIRANDA

acreditagdo a acgdo de formagéo, na modalidade Oficina de Formagdo, nas condigdes
expressas no presente Certificado:

Acgao: Ensinar e aprender com tecnologias no Ensino Basico: formagao, intervengio e
interagao online

Creditagao Maxima (créditos): 2

Registo de acreditagdo: CCPFC/ACC-72869/13

Prazo de validade para efeitos de inicio da acgéo: até 27 de Dezembro de 2015

A creditacao final e definitiva a atribuir aos formandos sera feita pelas Entidades
Formadoras, nos termos da regulamentacéo em vigor.

Mais se certifica que, para os efeitos previstos no artigo 5°, do Regime Juridico da Formagao
Continua de Professores, a presente acgdo releva para efeitos de progressdo em carreira de
Professores dos Grupos 100 e 110. o

Para efeitos de aplicagdo do n° 3 do artigo 14° do Regime Juridico da Formag&o Continua de

Professores, a presente acgao releva para a progressao em carreira de Professores dos Grupos 100 e
110. =

Braga, 27 de Dezembro de 2012

O Secretario do CCPFC
b -
(Alvaro Santos)
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21/10113
/

CCPFC - Gestao de Processos

Accdes de Formagao c/despacho > Imprimir (id #81726)

Ficha da Acgéo

Designagao Ensinar e aprender com tecnologias no Ensino Basico: formagao, intervengao e interag&o online
Regido de Educagio Areade Formagao A B C D

Classificagdo Formagao Continua Modalidade Oficina de Formagao

Duragao
N° Total de horas presenciais conjuntas 25 N° Total de horas de trabalho auténomo 25
N° de Créditos 2

Calendarizagio
Entre 1 e 6 (meses)

Céd. Area C15 Descrigao Tecnologias Educativas (Informatica/Aplicagéo da Informéatica),
Cod. Dest. 99 Descrigao Professores dos Grupos 100 e 110
Dest. 50% 99 Descrigao Professores dos Grupos 100 e 110

N° de formandos por cada realizagao da acgao
Minimo 10 Maximo 20

Reg. de acreditagido (ant.) CCPFC/ACC-72869/13
Formadores

Formadores com certificado de registo

B.I. 3999935 Nome GUILHERME LOPES BARBOSA Reg. Acr. CCPFC/RFO-06817/98

Componentes do programa Todas N° de horas 25

B.I. 14094146 Nome Lilian da Silva Moreira Reg. Acr. CCPFC/RFO-32445/13
Componentes do programa Todas N° de horas 25
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Anexo Il — Guiao da entrevista

Participantes: Professores que foram formandos da acdo de formacéo £nsinar e aprender com
tecnologias no Ensino Basico: formacdo, intervencdo e interacdo online em Gualtar, entre
Fevereiro e Abril de 2013, selecionados de acordo com os critérios de selecdo e exclusdo
referidos (amostra criterial).

Formato: Entrevista individual semiestruturada.
Duracao: 40 min (aproximadamente).

Meio utilizado: presencial

Objetivos:

e Compreender a relacédo entre o processo formativo e as praticas letivas dos professores;

e Compreender a relacao entre o desenho da formacdo continua de professores e o seu
impacto no seu desenvolvimento profissional e consequente alteracdo das praticas;

e Analisar o posicionamento dos docentes face ao referencial de competéncias TPACK, em
funcao das suas formacdes inicial e continua;

e |dentificar os fatores potenciadores de uma efetiva integracdo das TIC nas praticas
letivas e os fatores inibidores dessa integracéo;

e |dentificar as competéncias necessarias e a desenvolver nos docentes, de forma a
habilita-los a integracdo e uso das TIC numa perspetiva da centralidade do aluno, como
uma ferramenta para aprender;

Fase em que decorreram as entrevistas: Junho de 2013 - cerca de trés meses apos o
término da acéo de formacao.

Dimensdes Questdoes/Subquestdes

Baseando-te na tua experiéncia e na tua
prépria identidade profissional, o que pensas
da tua formacao inicial? Achas que te
preparou para o professor que és hoje ou que
anseias vir a ser?

Relagio entre o processo formativo e as E dué importancia atribuis neste processo de
desenvolvimento profissional, a formacao

continua que tens feito ao longo da tua
carreira?

praticas letivas.

Como avalias esta acdo de formacao, quanto
as competéncias desenvolvidas e ao seu
impacto no teu desenvolvimento profissional e
nas tuas praticas letivas?
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Relacao entre o desenho da formacao
continua e o seu impacto nas praticas
letivas.

Na tua opiniao, por que motivo algumas acoes
de formacdo continua ndo parecem produzir
qualquer alteracao nas praticas letivas?

Comparando esta acdo de formacdo com
outras que ja frequentaste, como a
percecionas em termos do seu potencial para
alterar as tuas praticas?

Entdo, de que forma devera ser desenhada
uma acao de formacéo para que ela promova
uma efetiva alteracédo nas praticas letivas?

Os conhecimentos adquiridos com a
frequéncia da acdo de formacdo tém sido
aplicados nas tuas praticas letivas? De que
modo?

E no futuro, achas que as tuas praticas letivas
melhorardo, em funcdo das competéncias
agora desenvolvidas?

Analisar a forma como os docentes se
posicionam face ao referencial de
competéncias TPACK e as exigéncias
que se colocam a escola do século XXI.

Numa época de tao profundas alteracbes na
sociedade atual, o que pensas das exigéncias
qgue se colocam aos professores e a escola
neste século XXI?

Achas que o referencial TPACK, balanceando
as competéncias de Conteudo, Pedagogia e
Tecnologia, faz algum sentido neste contexto?

Achas que esta acado de formacao te ajudou,
de alguma forma, a desenvolver um dominio
mais equilibrado destas competéncias?

Sentes que poderas ser umfa) melhor
professor(a) dominando estas competéncias?

Grau de importancia atribuido as TIC
nas praticas dos docentes.

Considerando a educacdo como a preparacao
dos nossos jovens para a vida ativa, como
percecionas uma escola sem qualquer
integracao das TIC?

Achas que hoje se pode ser um professor
eficiente, sem dominar as tecnologias
eficientemente e sem preparar os alunos
nessa area?
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Principais fatores que potenciam ou
inibbem a integracao das TIC nas

praticas letivas.

Entdo, neste contexto, qua fatores podem
ajudar a que os professores integrem as TIC
nas suas aulas?

E que fatores poderao inibir, limitar ou impedir
0 uso das TIC em contexto de sala de aula?

Pela tua experiéncia, achas que a vontade e
persisténcia dos docentes podem ultrapassar
essas dificuldades?

Analisar as competéncias necessarias
aos docentes para a integracao das TIC,
como um meio para aprender.

Alguns docentes apenas usam as TIC como
um meio ou recurso auxiliar nas suas aulas,
mas esquecem-se de as colocar ao servico da
aprendizagem dos seus alunos. Na tua
opiniao, por que razao isto acontece?

Achas que esta acdo de formacdo te ajudou a
desenvolver estratégias para colocares as TIC
como um forma dos alunos aprenderem?

Que competéncias se exigem a um professor
capaz da utilizacao das TIC neste contexto?

Na tua turma/escola, os computadores
Magalhdes passaram a ser usados mais
intensamente  pelos alunos apds esta
formacao? Porqué?

Obrigada pela tua participacdo e tempo disponibilizado para a entrevista. Agradeco, igualmente,

o contributo desta entrevista para o trabalho que estou a realizar.
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Anexo Il — Entrevistas transcritas na integra.

Entrevista A
(Transcrita na integra)

Dimensdo 1: Relacdo entre o processo formativo e as praticas letivas dos

Questdo 1: Baseando-te na tua experiéncia e na tua propria identidade profissional, o que
pensas da tua formacao inicial? Achas que te preparou para o professor que és hoje ou que
anseias vir a ser?

Resposta: A formacao inicial deu-me as bases. Eu tirei 0 meu curso ao abrigo das experiéncias
pedagogicas, de ano para ano as pedagogias mudavam... eu acho que foi a base do meu
percurso. Depois, tu proprio vais fazendo e crescendo, estudando e aprendendo com a pratica.
Em suma, foi um alicerce, como acontece com praticamente todos os cursos.

Questdo 2: E que importancia atribuis neste processo de desenvolvimento profissional, a
formacéao continua que tens feito ao longo da tua carreira?

Resposta: Acho a formacao continua muito importante, mas a maior parte dela nio serve para
nada, porque raramente temos op¢ao de escolher o que queremos, o que precisamos, até por
falta de oferta diversificada. A partir do momento em que ela é obrigatoria, eu limifo-me aos
CUISos que sao propostos pelas varias entidades e a oferta repete-se sempre e sem auscultacdo
das necessidades dos docentes. Parece haver falta de formadores para uma maior diversidade e
até para inovacao.

Questao 3: Como avalias esta acdo de formacdo (a que fizemos agora), quanto as
competéncias desenvolvidas e ao seu impacto no teu desenvolvimento profissional e nas tuas
praticas letivas?

Resposta: Fra uma atividade nova, desenvolveu-me bastante, até porque eu ndo dominava
nenhuma daquelas ferramentas. Fol muito além das minhas expectativas, eu nunca pensei que
chegaria ao ponto a que consegui chegar no final da formacdo. No entanto, reconheco que se
nao as colocar imediatamente em pratica, muito ficara para trds, até porque perdes o suporte,
ou em papel ou qualquer outro formato. A questao é que se depois quiseres experimentar, ja
néo fazes ideia de como 14 chegar. E por isso que considero 0s vossos tutoriais important/ssimos
e de enorme utilidade para os consultar de novo sempre que me facam falta. Ja fiz outras
formacoes em que nao apliquel imediatamente os conhecimentos nas minhas aulas e deporls o
efeito perdeu-se completamente.
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Dimensdo 2: Relacdo entre o desenho da formacido continua (organizacéo,
conteudos, metodologia) e o seu impacto nas praticas letivas.

Questao 1: Na tua opinido, por que motivo algumas acdes de formacao continua nao parecem
produzir qualquer alteracdo nas praticas letivas?

Resposta: J4 me aconteceu a mim e isso deve-se ao facto dos assunfos ndo terem qualquer
Interesse. Uma grande parte das acdes de formacdo estd descontextualizada das necessidades
dos professores e alunos e da sua realidade nas salas de aula. Nalguns casos, o cendrio é até
piot, pois 0s seus conteldos estao ja ultrapassados. Uma grande parte dos docentes serve-se
destas acoes para terem os créditos e desvalorizam a esséncia da formacao que deveria estar no
seu desenvolvimento profissional e na melhoria das suas aulas. Também acontece ndo usares
essas novas competéncias por falta de bases, de seguranca e de suporte.

Questdo 2: Comparando esta acdo de formacado com outras que ja frequentaste, como a
percecionas em termos do seu potencial para alterar as tuas praticas?

Esta tem mais potencial de alterar as minhas praticas, porque € uma coisa de que as criancas
gostam e podem usufruir. Tudo o que aprendi a fazer nesta formacéo, posso fazé-lo com as
criancas, de uma forma muito gratificante para todos. Além disso posso explorar estes recursos
de muitas e variadas formas e que atraem e motivam as criancas. Além disso, as ferramentas
eram todas acessiveis, sem grande complicacdo. O seu potencial estd no facto dos contelidos
serem atrativos para professores e criancas e de facil aplicacdo. As criancas estdo muito
recetivas a este tipo de propostas. Todas elas gostam de gravar a propria voz, de musica, de
imagens e de filmes. Entdo é muito facil motiva-los, bastando a disponibilidade do professor e a
vontade de fazer coisas, mesmo sem a preocupacdo da perfeicdo. As criancas podem
desenvolver as suas competéncias nao so ao nivel do uso das tecnologias, mas também ao nivel
dos contetidos curriculares, até porque nem fazia sentido usa-las apenas nessa vertente.

Resposta: Questao 3: Entao, de que forma devera ser desenhada uma acgao de formacéao para
que ela promova uma efetiva alteracdo nas praticas letivas dos professores?

Resposta: Deve ser muito prética, muito bem contextualizada e ter em conta as competéncias
dos formandos, como pré-requisifo. Muitas vezes parte-se do principio que todos os formandos
estdo no mesmo nivel e depois, como ndo estéo, alguns sentem-se mal, deixam-se ficar para
trds. A acdo deve ser dada e concretizada imediatamente, porque sendo perde-se tudo. Na vossa
nos experimentavamos todos as semanas e passo a passo. Tem que ser uma Sessao tedrica e
logo um trabalho prético para aplicar em sala de aula. Depois deve haver sempre tutoriais ou
materiais semelhantes, pois sendo basta faltar um pormenor que ja te vai fazer imensa falta.
Sabendo que vai haver suporte técnico posterior, podemo-nos concentrar na exemplificacdo do
formador, sem a necessidade de fomar notas integrars.

Ao nivel das Tecnologias, o importante com as criancas nao é ensinar-lhes a doming-las, o
importante é usarem-nas e analisarem depois os produfos conseguidos. Os objetivos devem
estar muito bem definidos, para trabalhar dreas de conteudos também muifo concrefos e as
ferramentas tém que ser muito faceis de manipular
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Questdo 4: Os conhecimentos adquiridos com a frequéncia da acdo de formacao tém sido
aplicados nas tuas praticas letivas? De que modo?

Resposta: Usel-os para realizar a narrativa digital com os alunos. Eles gravaram todo o dudio e
realizaram as imagens de suporte da historia. Depois, estavamos ja quase no final do ano letivo
e nao deu tempo para voltar a usar. O mais importante é que os alunos ja me propuseram voltar
a gravar a voz deles, nao so para melhorar as iniciais, mas também para outras historias.

Questdo 5: E no futuro, achas que as tuas praticas letivas melhorardo, em funcdo das
competéncias agora desenvolvidas?

Resposta: Sem duvida, se tiver os recursos disponiveis, seguramente que as vou usar, até
porque as criancas funcionam como estimulo, como incentivo, pois ficaram muito recetivas e
falam constantemente em realizar novos projetos. Nalguns alunos fica Id uma “sementinha” e
eles acabam por se encarregar de nos motivar também. E depois, como temos os tutoriais para
tirar duvidas, ndo vai haver dificuldades técnicas.

Dimensdo 3: Analisar a forma como os docentes se posicionam face ao
referencial de competéncias TPACK (conteido, pedagogia e tecnologia) e as
exigéncias que se colocam a escola do século XXI.

Questao 1. Numa época de tédo profundas alteracbes na sociedade atual, o que pensas das
exigéncias que se colocam aos professores e a escola neste século XXI?

Resposta: Nos nem sequer podemos inaugurar as TIC. Elas ja sdo o presente. No ano anterior
eu tinha aqui alunos, com menos de 6 anos, que ja me tiravam duvidas a mim, que me
ensinavam coisas quando me viam com dificuldades no computador. Eles diziam “0 professora,
vais aqui, clicas assim e ja esta...” As TIC fazem parte do nosso dia-a-dia, mas o mais
Importante é que fazem parte do dia-a-dia deles e nds nédo podemos ignorar isso, passar ao lado,
fazer de conta que elas ndo existem. Contudo, nem todos os alunos tém acesso a computadores
e internet nas suas casas...

Questao 2: Achas que o referencial TPACK, balanceando as competéncias de Conteldo,
Pedagogia e Tecnologia, faz algum sentido neste contexto?

Resposta: Sim, ndo ha como atingir plenamente a eficiéncia sem incluirmos as tecnologias,
num todo organizado, coerente. Mas, se nao tivermos competéncia ao nivel tecnoldgico, nunca
poderemos fazer a interligacdo com as restantes duas.

Questao 3: Achas que esta acao de formacéao te ajudou, de alguma forma, a desenvolver um
dominio mais equilibrado destas competéncias?

Resposta: Sim, mas sobretudo me ajudou a ver as coisas como um todo, onde cada peca
encaixa na outra para produzir um resultado, de forma muifo motivadora para as criancas. Fu
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considero-me muito basica nestas coisas, mas consegui desenvolver as minhas competéncias
devido a motivacado e ao facto de tudo estar muito bem organizado em etapas que conduziam a
um resultado final. A formacdo teve ainda a capacidade de me fazer ver que afinal as tecnologias
podem ser simples, faceis de utilizar, que com algum investimento posso fazer tudo como 0s
outros e [sso para mim foi dtimo.

Questao 4: Sentes que poderas ser um(a) melhor professor(a) dominando estas competéncias?

Resposta: E evidente que sim, até porque estou agora muito mais autoconfiante, eu sinto-me
agora capaz de utilizar as ferramentas que aprendemos sem sobressalfos de maior.

Dimensado 4: Grau de impnortancia atribuido as TIC nas praticas dos docentes.

Questao 1: Considerando a educacdo como a preparacdo dos nossos jovens para a vida ativa,
como percecionas uma escola sem qualquer integracao das TIC?

Resposta: Vejo que é uma escola mal preparada e que prepara mal os seus alunos, embora
grande parte das escolas nao esteja minimamente equipada. Além disso, ndo tém recursos
humanos suficientes para se poder trabalhar de outra forma.

Questao 2: Achas que hoje se pode ser um professor eficiente, sem dominar as tecnologias
eficientemente e sem preparar os alunos nessa area?

Resposta: Nio. £ digo isto em duas vertentes completamente distintas — 0s alunos devemn
aprender os conteudos integrando as TIC, mas também devem desenvolver competéncias ao
nivel do dominio das proprias ferramentas, pois vao precisar delas Ia fora.

Dimensao 5: Principais fatores que potenciam ou inibem a integracao das TIC nas
praticas letivas.

Questao 1: Entdo, neste contexto, qua fatores podem ajudar a que os professores integrem as
TIC nas suas aulas?

Resposta: Ter formacdo em colsas extremamente préticas, que possas aplicar e que vejas os
resultados. As tecnologias devem ser faceis de utilizar, quer pelo professor, quer pelos alunos.
Elas devem produzir rapidamente, imediatamente resultados concretos, para se avaliar do seu
impacto e para motivar os alunos para novas experiéncias. Depois, os resultados tém que ser
encorajadores, isto &, se os resultados forem bons, entdo vao suceder-se novas experiéncias e
cada vez melhores resultados. Os computadores tém que estar acessiveis rapidamente, de
preferéncia na sala de aula, pois o jardim-de-infancia vive muito da forma como organizamos a
sala - se eles virem as coisas, vao querer utilizar.
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Ter alguém na escola que domine e que possa ajudar pode também facilitar muito. E ver bons
resultados motivara para novas experiéncias.

Questao 2: E que fatores poderao inibir, limitar ou impedir 0 uso das TIC em contexto de sala
de aula?

Resposta: A falta de formacdo de qualidade, receber formacdo mal elaborada, mal preparada
ou mal contextualizada. Uma grande parte dos docentes nao tem bases suficientes ao nivel do
dominio das TICS, ndo sentem confianca, tém receio de falhar. Assim ndo desenvolvem rotinas,
POIS SO as criardo se as dominarem. Provavelmente até fizeram ja muita formacao ao nivel das
tecnologias, mas como nao desenvolveram completamente as competéncias, ndo as utilizaram e
por [sso a formacdo nao teve qualquer impacto. Ou as pessoas ndo sabem organizar 0s rectrsos
ou simplesmente ndo os tém ao dispor.

Questdo 3: Pela tua experiéncia, achas que a vontade e persisténcia dos docentes podem
ultrapassar essas dificuldades?

Resposta: Sim pode usar recursos proprios por exemplo, mas acho complicado, sobretudo com
turmas muito grandes. Um professor que esteja muito bem preparado nesta drea, que tenha
bastante experiéncia e se sinta confiante pode mais facilmente organizar as atividades e fazer
foda essa ligacdo. Se ndo se verificar isto, as TIC podem ser um fator de perturbacédo, levando os
professores a evitar a infegracao.

Dimensao 6: Principais fatores que potenciam ou inibem a integracao das TIC nas
praticas letivas.

Questao 1: Alguns docentes apenas usam as TIC como um meio ou recurso auxiliar nas suas
aulas, mas esquecem-se de as colocar ao servico da aprendizagem dos seus alunos. Na tua
opinido, por que razao isto acontece?

Resposta: Por causa do fempo e da gestdo do fempo, desconhecimento e inseguranca. Uma
colsa é reparar as aulas, sozinho em casa, outra é estar em frente dos alunos, ndo podes ter
duvidas constantes, pois fica constrangedor.

Questao 2: Achas que esta acdo de formacdo te ajudou a desenvolver estratégias para
colocares as TIC como um forma dos alunos aprenderem?

Resposta: Sim, estou agora muifo mais confiante, até porque ja experimentei e vi que ndo é
nada de mais, que as coisas resuftam, dao frutos...

Questao 3: Que competéncias se exigem a um professor capaz da utilizacdo das TIC neste
contexto (ajudar os alunos a aprenderem com as TIC)

Resposta: E preciso saber usar, querer, ter vontade, persisténcia, autoconfianca.
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Questao 4: Na tua turma/escola, os computadores Magalhdaes passaram a ser usados mais
intensamente pelos alunos apos esta formacao? Porqué?

Resposta: Nos nao temos, mas penso que devia existir, pois o que ndo Vés jgnora. Se os tiveres
na sala alguém vai perguntar e querer utilizar.

Obrigado por participares
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Entrevista B
(Transcrita na integra)

Dimensdo 1: Relacdo entre o processo formativo e as praticas letivas dos

Questdo 1: Baseando-te na tua experiéncia e na tua propria identidade profissional, o que
pensas da tua formacao inicial? Achas que te preparou para o professor que és hoje ou que
anseias vir a ser?

Resposta: E assim, preparou-me, pelo menos minimamente para aquilo que eu sou hoje como
profissional, porque venho de uma drea de expressoes e é através das expressoes que, muitas
vezes, que eu abarco as restantes areas.

Entdo, achas que a formacao inicial te desenvolveu as competéncias necessadrias?

Desenvolveu... ndo digo que todas as competéncias necessarias, porque isso so na pratica € que
uma pessoa pode ir adquirindo de uma forma mais coerente, mais coesa, através da
experiéncia. Tu tens bases, tens alicerces para, mas sO na prdtica é que as coisas Vao
crescendo, ndo é... tu so evoluis na pratica. Contudo atribuo nota positiva a minha formacao
inicial. Foi um bom alicerce, agora se foi ou ndo suficiente, sinceramente acho que néo. Quando
eu tive que enfrentar uma turma pela primeira vez ndo me senti preparada, se pensarmos no
que é pegar numa turma pela primeira vez. Em termos pedagogicos tive os alicerces, mas nao
0s suficientes, porque tu so depois, no contexto, no contexto ... como é que hei de dizer ... no
contexto de profissdo, de profissional, quanto te integras na escola e na tua turma ... tu tens que
te desembaracar, com esse alicerce que tens por tras ao qual juntas a tua propria maneira de
ser, ajudando a te desvinculares e a abarcar todos os objetivos que pretendes alcancar. Agora,
acho que ndo vais completamente preparado, eu pelo menos nao senti estar completamente
preparada.

Questao 2: E que importancia atribuis neste processo de desenvolvimento profissional, a
formacao continua que tens feito ao longo da tua carreira?

Resposta: Foi foda pertinente e melhorou as minhas competéncias. Fui limando as arestas aqui
eall.

E fizeste as que precisavas?

Para te ser sincera, fiz as que me faziam falta como profissional e fiz as que mais me
agradaram. Foram muito importantes e melhoraram as minhas competéncias.

Questao 3: Como avalias esta acdo de formacdo (a que fizemos agora), quanto as
competéncias desenvolvidas e ao seu impacto no teu desenvolvimento profissional e nas tuas
praticas letivas?
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Resposta: E assim, para mim foi extraordinéria Guilherme. Adorei ter aprendido... para ji tem a
ver com dreas de expressao nao é? Cativou-me imenso. Claro que uma pessoa fica sempre
receosa de falhar... todas aquelas ferramentas... ficas um bocado a deriva no infcio, mas depois,
quando comecas a dominar e a ver tudo aquilo que tu podes alcancar com o que adquiriste, ndo
67 E uma mais valia, em todos os sentidos — em termos motivacionais para os alunos ... sem
sombra de duvida, eles entregavam-se de corpo e alma ... eles queriam aquilo na maior das
perfeicoes e lutavam fodos em unissono... nunca consegui ter a turma toda tao vincada, tao
focada, tao concentrada num objetivo, fodos a lutar para o mesmo.

Estds a falar de que trabalho concretamente?

Estou a falar da narrativa digital, estou a falar da gravacdo que fizemos no Audacity no trabalho
que fizemos para o dia do pai, da narrativa digital que fizemos para o dia da mae. Eles depois
até quiseram criar musicas de matérias, de tematicas de Estudo do Meio, para decorarem.
Criaram as proprias musicas, gravaram ... tenho ali as gravacoes, se quiseres depois passo-
tas.... Eles criaram todos os textos... é assim, nos ... para o dia do pai criaram um texto em
conjunto para Ihes oferecerem, como se fosse uma carta, cada um foi dando a sua ideia... claro,
uns ddo mais ideias que outros, mas foi tudo composto globalmente, com sugestoes de varios
alunos. Depois houve uma lavagem do texto, para lhe serem colocados mais adjetivos,
trabalhando-o para o melhorar. Quando achamos que estava concluido, decidimos grava-lo ...
mas nos fizemos o texto inspirados na musica, na melodia que eu queria introduzir e isso
também levou ... o facto deles estarem a ouvir a melodia, deixou-os ... acho que deixou o
coracdo deles mais liberto e ajudou muifo na construcdo de frases e no enriguecimento do
vocabuldrio. Depois procedemos a gravacdo, que foi um bico de obra de inicio ... (risos)... para
conseguilr que eles ... alids... antes da gravacdo fizemos a leitura ... eu queria que eles lessem
aquilo em conjunto. Entdo tinham que bater no ritmo certo. So que ... eu nao sei se fiz asneira
ou ndo, mas ... como é que eu fiz ... deixa-me pensar ... (risos) ... eu coloquei a melodia, mas
eles ndo conseguiam ... mas eu la me desenrasquei ... eles ndo estavam a ouvir o som, ja
tinham interiorizado durante o treino da leitura e depois eu ia-lhes fazendo movimento com as
maos para eles saberem a entrada dos paragrafos ... isto porque me deu alguma confusdo com
0 som inicial, ja@ ndo me lembro bem porqué ( risos). Depois deles terem gravado a voz introduzi
0 som. Era uma questao de sincronia e conseguimos. Para o dia da mae fizemos o mesmo
género, mas diferente porque ja utilizamos o Movie Maker. Gravdmos o som no Audacily,
trabalharam as imagens - cada um fez uma imagem para a mae, no Paint e fizemos o filme
com essas imagens e al pegamos numa melodia - foi a dos Muse ... (risos)... e fizemos a letra,
uma poesia para a mae, mas foi cantada. Fizemos também cancoes para ajudar a memorizar
temas de Estudo do Meio — e memorizaram ... tiraram todos cerfo nas questoes sobre esses
temas. E uma mais-valia.

Acho que estas competéncias sdo importantes, acho ndo, tenho a certeza, nunca mais as vou
largar, se calhar também por ser da drea de expressoes e cativarem-me. Para os alunos acho
que sdo importantes e fulcrais porque o0s motivam muifo, ha muita entrega por parte deles, e
porque a mim também me alicia, eu também me sinto muito conltagiada. Olha, eu adorei, eles
adoraram e, se nds adoramos, passamos [Sso aos alunos. Eles por si SO ja adoram as novas
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tecnologias e entido, se uma pessoa os envolve com entusiasmo e agrado, eles entdo muito
mais.

Dimensdao 2: Relacdo entre o desenho da formacao continua (organizacéo,

conteudos, metodologia) e 0 seu impacto nas praticas letivas.

Questao 1: Na tua opinido, por que motivo algumas acdes de formacao continua nao parecem
produzir qualquer alteracdo nas praticas letivas?

Resposta: Se isso acontece, se ndo hd impacto, ou porque as acoes de formacdo ndo os
motivaram ... 0S professores ngo é ... eu falo por mim ... porque motivando o professor ele
Implementa em contexto de sala de aula. Eu quando uma acao de formacéo ... eu ja tive acoes
de formacdo que ndo me motivaram e por isso nao implementei. Se os professores ndo acharem
que aquilo vai produzir resultados na turma ... tem a ver com a expectativa nesse sentido, que
aquilo possa eventualmente produzir um bom resultado para a turma, porque toda agente quer
bons resultados para a turma, mas se o professor ndo lhe agrada ou ndo tem ligacdo com
aquele género de formacao, também ndo a vai aplicar, eu acho que é assim, nao sei ...também
tem a ver com aquilo de que tu gostas, com motivacoes pessoalis — pode até ser uma formacao
muito inferessante, mas se a mim nao me atrai minimamente...

Questao 2: Comparando esta acdo de formacdo com outras que ja frequentaste, como a
percecionas em termos do seu potencial para alterar as tuas praticas?

Nesta acao eu vi logo, eu vi logo o potencial, mas s6 me senti atrapalhada... 6 meu Deus, sera
que eu vou conseguir fazer? Claro que vi logo, era super aliciante. Quando comecaste a mostrar
... SO me assustei no Facebook, de resto adorei tudo. No Facebook, assustei-me de inicio por
causa daquela questdo da privacidade, mas depois, a partilha foi muito interessante, super
gratificante, usei muitas historias de colegas, apliquei-as na sala de aula, para mostrar aos meus
meninos... assustei-me de inicio, mas depois, todo o envolvimento que surgiu dali foi uma mais-
valia, aprendemos imenso todos uns com os outros, foi enriquecedora, foi uma formacéo
espetacular, que queres que te diga... mexe com as novas tecnologias e eu vi logo os resultados
e foram extraordinarios. As criancas ficaram muito motivados, olha pergunta-lhes a eles, acho
gue devias entrevistar os miudos também, eles adoraram.

0 que é que a formacao teve de diferente que te permitiu ver logo esse potencial?

As ferramentas, o poder usufruir das novas tecnologias e nos termos meios aqui no contexto de
sala de aula para poder utilizé-las, porque isto, tendo meios para poder utilizar muito bem, agora
quando nao se tem, pensamos que podia fazer tantas coisas com estas ferramentas e estou
presa, ndo consigo.
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E achas que estas ferramentas exigem uma grande escola, com grandes recursos?

Néo, acho que nao, porque nos fizemos tudo nos Magalhdes, no meu portatil pequenito. Uma
mais-valia desta formacéo foi ela ser facil de aplicacdo e muito motivadora. Primeiro assustei-me
porque pensei que ndo conseguia fazer, mas logo depois essa ideia desvaneceu-se. Mal foi para
casa, mal sai da formacao foi logo tentar, nao é... o meu receio naquele momento era esquecer
0 que tinha aprendido ... como ndo apontei nada... mas depois como vocés tinham o0s
memoriais ... 0S tutoriais, desculpa ... (risos) ... por que é que eu me lembrei dos memoriais?
(risos)... foi de memodria ... como vocés nos forneceram aqueles tutorials todos foi muito facil ... e
SO me assustei na primeira sesséo ... € nem precisei dos tutoriais ftodos ... e depois ha outra
coisa, se a acao de formacéo tiver logo uma aplicacdo prética na sala de aula é muito melhor, é
uma grande mais-valia, porque permite que nao esquecamos 0s Sseus conteudos e além disso
vemos logo alguns resultados préticos.

Resposta: Questao 3: Entao, de que forma devera ser desenhada uma acdo de formacéo para
que ela promova uma efetiva alteracdo nas praticas letivas dos professores?

Resposta: /sso é que é uma pergunta dificil de responder, muito dificil... a metodologia deve ser
do género aprender, experimentar, refletir, experimentar e partilhar... agora so dares conteudos e
depois nos ndo passarmos para a parte pratica, nao vale a pena. Por exemplo, esta acdo so com
parte presencial e sem trabalho autdnomo ndo teria piada nenhuma, seria aborrecida e tudo se
perdia. A pica, ndo sei se ... eu chamo-lhe assim ... a pica é chegares a casa, tu sais de I e
pensas “ Ah, vou ter de experimentar... eu vou fazer... e vou buscar esta imagem, pescas
imagens que a ti te agradam e comecas a construir. Ao comecares a construir, pronto, ja ficas
noutro paraiso, noutro mundo... isto é o que eu senti ... o que é que eu posso fazer com isto...
eu posso fazer mil e uma coisa..., posso dar todas as matérias que eu quiser, com estas
ferramentas eu posso construir as temadticas com o0s alunos... as ferramentas sdo muito
versateis, agora ... haja também tempo para isso...

Outra cofsa importante é usarmos ferramentas simples de aplicar, se fossem muifo
complicadas, ndo so nos ficariamos desmotivadas como também nao as conseguiamos colocar
nas maos dos alunos. O Movie Maker é um exemplo disso, os meus alunos fazem narrativas
com ele, sem qualquer problema. Depois daqueles trabalhos que te disse ha pouco, eles
proprios quiseram fazer coisas para eles mesmos e fizeram-nas imediatamente, eu so Ihes
expliquei os primeiros passos e eles acompanharam-me sem problemas. Eles depois até
descobriram mals coisas que eu... (risos), ainda me ensinaram coisas a mim (risos).

Questao 4: Os conhecimentos adquiridos com a frequéncia da acado de formacdo tém sido
aplicados nas tuas praticas letivas? De que modo?

Resposta: Sim, muito. E continuardo a ser aplicados. Vou continuar a criar narrativas digitais e
sempre a inovar e, claro, hei de melhorar em muitos aspetos, aqueles pormenores mais
técnicos. Olha eu estou a pensar até criar historias inéditas, originais, com os meus meninos,
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com ilustracoes deles ... e depois partilharmos as histérias. E um objetivo que eu tenho em
mente. Ndo achas que era giro? Fu até pensel em fazer disto a minha vida... (risos) ...juro-te...

Questao 5: E no futuro, achas que as tuas praticas letivas melhorardo, em funcdo das
competéncias agora desenvolvidas?

Resposta: Sim, sem duvida, eu ja melhorei muifo este ano... Nas minhas aulas véo continuar a
ser usadas, tenho a certeza, vou querer usa-las sempre. E olha, digo-te /3, ndo estou SO a
trabalhar com elas na escola... (risos) ... olha, ja fiz um filme para a minha irma, para o bebé
dela e ando a contagiar toda a gente. Até o meu tio ja me pediu o programa, que ele é de
musica. Eu acho que esta formacdo devia ser alargada aos outros ciclos.

Dimensdo 3: Analisar a forma como os docentes se posicionam face ao
referencial de competéncias TPACK (conteudo, pedagogia e tecnologia) e as
exigéncias que se colocam a escola do século XXI.

Questao 1. Numa época de tdo profundas alteracées na sociedade atual, o que pensas das
exigéncias que se colocam aos professores e a escola neste século XXI?

Resposta: As pessoas tém que ser criativas e a escola tem que acompanhar essas exigéncias,
essas alteracoes. A sociedade estd hoje mais exigente com oS jovens que passam para a vida
ativa e a escola tem que reagit, tem que acompanhar, tem que evoluir. Temos que o0s preparar
para serem mais autonomos e mais versateis, para poderem aprender ao longo de toda a vida...
e também o avanco das tecnologias ... a escola tem que os ligar a tecnologia, porque elas sdo o
futuro. Eles tém que ter a nocdo de que tudo muda muifo rapidamente e entdo tém que se
adaptar, ndo podemos estagnar.

Questao 2: Achas que o referencial TPACK, balanceando as competéncias de Conteldo,
Pedagogia e Tecnologia, faz algum sentido neste contexto?

Resposta: faz, faz fodo o sentido estarem interligadas. Tém que ter um bocadinho de cada
uma, tem que estar tudo q.b. O que eu sinfo é que as competéncias tecnoldgicas ainda néo
estao ao nivel das outras duas, mas deviam estar ... olha, porque é uma mais-valia, por exemplo,
nos temos aqui os quadros interativos ... usar estes quaadros nas nossas aulas é uma mais-valia,
tu vais buscar tudo num dpice, a infernet ajuda-te imenso, tudo te pode surgir, assim de repente,
tu podes fazer milagres. O equilibrio de competéncias faz sentido, abarca-las todas é muito mais
enriqguecedor

Questao 3: Achas que esta acdo de formacdo te ajudou, de alguma forma, a desenvolver um
dominio mais equilibrado destas competéncias?

Resposta: Sim, e mais dinémico também. Hoje sinfo que essas trés competéncias estdo mais
equilibradas em mim, mais fortes, mais vincadas ... sim, e agradeco-te muito.
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Questdo 4: Sentes que poderas ser um(a) melhor professor(a) dominando estas ir,
competéncias?

Resposta: Sim, sempre ... uma pessoa esta sempre a evoluir, a limar arestas, mesmo sem isto
... agora, com fsto, estas muito mais a frente, consegues alcancar murito mais e, rapido, ndo é ...
que é a mais-valia que tem, num dpice tu vais a procura do conhecimento ... ali ... e eles
visualizam ... por exemplo, no quadro interativo ... eles visualizam, néo falas so, eles veem tudo
como se estivessem Id no local.

Dimensao 4: Grau de impnortancia atribuido as TIC nas praticas dos docentes.

Questao 1: Considerando a educacédo como a preparacao dos nossos jovens para a vida ativa,
como percecionas uma escola sem qualquer integracao das TIC?

Resposta: Nio serda bem-sucedida. Em comparacdo com outras que tenham, nunca sera bem-
sucedida. As TIC fazem-lhes falta, é a era deles, eles usam o computador para tudo.

Questao 2: Achas que hoje se pode ser um professor eficiente, sem dominar as tecnologias
eficientemente e sem preparar os alunos nessa area?

Resposta: Pode ... é assim ... é complicado... estas questoes ... isso depende da esséncia de
cada um, daquilo que o professor da de si... eu, neste momento, a mim faz-me muita falta, para
mim eu motivo muito com a interatividade, com a tecnologia, porque é o mundo deles, eles
estdo ja neste mundo, na era da tecnologia. A escola tem que estar a par da socledade, eu acho
que nos temos que estar a par, para os prepararmos melhor para a vida futura e para eles terem
um maior sucesso la fora, pela abertura, por uma maior amplitude na sua formacdo. Um
professor pode motivar 0s alunos so com conteudo e pedagogia, sem novas tecnologias, isso
pode, ha muitas maneiras de motivar as criancas. Agora, ..., as novas tecnologias séo as que
mais os motivam, dentro de tudo do que existe ... eles estdo em casa, eles ligam-se a tudo, a
Internet, aos jogos interativos, a isto ou aquilo, ndo €? ... depois chegam a sala de aula, apagam-
se, falta-lhes aquele brilho a que eles estdo habituados... Um professor que ndo as utilize
também pode ser um bom professor, ele pode ir buscar dramatizacoes, ele pode ir buscar um
outro monte de alicerces, outros recursos ... depende de uma multiplicidade de fatores. Agora,
que as novas tecnologias ajudam muito, que sdo um recurso de topo, séo. Um professor que
salba trabalhar, que sefa pedagogo, que seja empenhado, ele consegue fazer muita coisa,
mesmo sem lecnologias. Com novas tecnologias ele enriquece tudo muito mais e nao So,
estimula muifo mais. Uma pessoa que se entregue a qualquer coisa, consegue fazer muita
coisa, entendes? Introduzindo as novas tecnologias ... eu sei que me estou a repetir ... é aquilo
que eu penso, consegue muito mais. Assim tens mais uma competéncia e essa é uma que esta
mais a frente, que estimula as criancas de outra forma...
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Dimensao 5: Principais fatores que potenciam ou inibem a integracao das TIC nas
praticas letivas.

Questao 1: Entao, neste contexto, qua fatores podem ajudar a que os professores integrem as
TIC nas suas aulas?

Resposta: O primeiro é a motivacdo pessoal e conseguires suscitar a motivacdo nos alunos.
Para mim esse é o fulcral. Também é benéfico o professor ter confianca nos seus
conhecimentos, nas suas competéncias e, olha, quando testamos uma coisa e vemos que
funciona, entdo, ... é um mundo, a sério, é um mundo! A primeira vez que eu entreguel este
trabalho aos alunos, para eles fazerem, depois de eu lhes explicar o que iriamos fazer, eu ...
bastou-me olhar para os olhos deles ... é por aqui, foi 0 que eu pensei... vi logo nos olhos deles,
no entusiasmo, € outra entrega que eles dao...

Questao 2: E que fatores poderao inibir, limitar ou impedir o uso das TIC em contexto de sala
de aula?

Resposta: Fu nao sei, a mim ndao me inibo nada ... eu so posso falar por mim ... olha, eu uso a
minha vontade e também uma boa dose de criatividade. Eu ja usei um lencol para projetar
colsas, ndo tinha recursos, arranjel-os. E uma questao de vontade propria, de persisténcia.

Questao 3: Pela tua experiéncia, achas que a vontade e persisténcia dos docentes podem
ultrapassar essas dificuldades?

Resposta: Sim, sem duvida. Tu sabes que a nossa escola ndo esta nada apetrechada com
recursos tecnologicos e Vés alguns professores a fazerem coisas muito boas, com aquilo que ha
ou que éles trazem de casa.

Dimensao 6: Principais fatores que potenciam ou inibem a integracao das TIC nas
praticas letivas.

Questao 1: Alguns docentes apenas usam as TIC como um meio ou recurso auxiliar nas suas
aulas, mas esquecem-se de as colocar ao servico da aprendizagem dos seus alunos. Na tua
opinido, por que razao isto acontece?

Resposta: Sei 13, isso depende de cada um. Sao receios de se entregarem as novas
tecnologias, ja tém o seu sistema tao enraizado, o seu método. Eu acho que tem a ver com a
esséncia de cada um, com a sua postura. No meu caso eu acreditei que aquilo iria funcionar,
que aquilo tinha potencial e pensei ... eu tenho que fazer isto com os meus meninos....

Questao 2: Achas que esta acdo de formacdo te ajudou a desenvolver estratégias para
colocares as TIC como um forma dos alunos aprenderem?
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Resposta: Sim, j3 fiz tanta coisa com eles depois da formacao.

Questao 3: Que competéncias se exigem a um professor capaz da utilizacdo das TIC neste
contexto (ajudar os alunos a aprenderem com as TIC)

Resposta: Tem que gostar das TIC, estar preparado e ir experimentando, para ver o que resulta
ou nao.

Questao 4: Na tua turma/escola, os computadores Magalhdes passaram a ser usados mais
intensamente pelos alunos apos esta formacao? Porqué?

Resposta: Fles j os utilizavam, mas apos a formagdo verifiquel um maior Uso, porque viram
novas formas de os utilizar. Eles ali estavam a criar. Eles estavam habituados a usar apenas oS
programas que vinham instalados, faziam alguma producao de textos, o Excel para a construcdo
de gréficos, assim, pequenos trabalhos. Quando comecaram a ver que podiam produzir coisas
deles, entdo foi uma revolucdo. Foi muito facil, olha, para eles é muito mais facil do que para
nos. Comecaram por querer o Audacily nos computadores deles para experimentarem as
gravacoes e depols apareceram os seus trabalhos. Nao posso garantir que todos tenham feito,
mas a maioria Sim, vi varias coisas que me mostraram com muito entusiasimo, mesmo coisas
que eu ndo tinha pedido, coisas que eles inventaram, com fotografias que tinham em casa,
outros com desenhos. Eles viram outra forma de usar os Magalhdes ... foram ferramentas
completamente novas. A grande vantagem & eles poderem criar algo completamente inédito, so
deles, que apela a sua criatividade.

Obrigado por participares.
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Anexo IV - Grelhas de Analise de Contetido das Entrevistas.

inadequada ou
insuficiente, mesmo
para as exigéncias
da época em que foi
adquirida.

Dimensao 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
1.1 - A formacao Creio ter sido uma formacao que pouco me preparou para o trabalho nas escolas. (E5) A
inicial na preparacao
dos professores para| Nos primeiros anos em que trabalhei fui-me apercebendo que algumas coisas nao tinham sido bem aprofundadas. Acho
a pratica letiva. que a minha formacao inicial nao era completamente adequada, nem para a escola daquele tempo e ainda menos para a A
escola de hoje. A teoria estava la, mas havia muitas coisas que ndo me ensinaram e eu senti que nao fiquei
completamente preparada. (E8)
1.1.1 - Formacao
inicial de ma Nao posso dizer que a formacao tenha sido inadequada, mas foi insuficiente, mesmo para as exigéncias daquele tempo. A
qualidade, (E12)

206



Anexos

Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
1.1- A formacao Em 1988, quando terminei a minha formacao inicial, sentia-me com conhecimentos necessarios e capaz de exercer a D
inicial na preparacao| minha profissdo. (E1)
dos professores para
a pratica letiva. A minha formacao inicial ainda é muito importante para a educadora que sou hoje. Considero que foi muito completa A
apesar de hoje em dia as exigéncias serem maiores. (E2)
1.1.2 - Formacéo | Terminei em 1984, e posso afirmar que a minha formacéo inicial, me proporcionou alguns conhecimentos tedricos A
inicial de boa necessarios ao exercicio da minha profissdo, mas também uma boa dose de componente da pratica pedagogica.(E3)
qualidade, adequada
as exigéncias da Acho que me preparou para o professor que sou hoje. Em termos de contetidos e pedagogia tive muito bons professores A
escola, da época em| e nas praticas pedagogicas tive muito boas orientadoras. Considero que, de uma maneira geral, tive uma boa
que foi adquirida. preparacao. (E9)
Para as exigéncias daquele tempo, tanto em termos de conteudo, metodologias e pedagogias, penso que a formacéao foi A
adequada... (E10)
Posso no entanto assegurar que aprendi imenso na minha formacao inicial e que ela estava adequada a escola, as A
criancas e provavelmente a sociedade daquela época. Considero-a por isso muito boa. (E11)
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Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
1.1- A formacao A formacao inicial deu-me as bases ... eu acho que foi a base do meu percurso. Depois, tu proprio vais fazendo e A
inicial na preparacao| crescendo, estudando e aprendendo com a pratica. Em suma, foi um alicerce, como acontece com praticamente todos
dos professores para| os cursos. (E4)
a pratica letiva.

Deu-me boas bases... (E5) A

1.1.3 - Formacao | A minha formaco inicial foi fantastica, mas € o conhecimento que vou adquirindo no dia-a-dia, a experiéncia e com o que D
inicial como uma vou investigando ou vendo nos outros colegas, que determina a qualidade do meu trabalho. (E6)
base para o
desenvolvimento E assim, preparou-me, pelo menos minimamente para aquilo que eu sou hoje como profissional. (E7) A
profissional
posterior, efetuado | A minha formac&o inicial deu-me uma base. (E8) A
pela via da
experiéncia, do (...) e dotou-me de bases solidas. (E10) A
contacto com os
pares e da formacao| A minha formacao inicial forneceu-me os conhecimentos basicos para eu iniciar a carreira. Foi com a experiéncia e o A
continua. contacto com as colegas e a formacao continua que eu me tornei a profissional que sou hoje. (E12)
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Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
1.2. — Importancia | Atribuo uma importancia relevante apesar das reduzidas formacdes continuas que frequentei, mas em todas aprendi A
da formacao coisas novas e de grande utilidade na minha pratica letiva. (E1)
continua no
desenvolvimento Atribuo a formacao continua uma importancia muito grande. Nos precisamos de aprender sempre mais e de acompanhar A
profissional dos 0s interesses e necessidades das nossas criancas. A sua educacao tem que ter a ver com 0s Sseus interesses e
professores e na realidades. (E2)
alteracéo das suas
praticas letivas. A formacdo continua tem uma importancia relevante no sentido que permite manter a atualizacdo dos conhecimentos A
para a minha pratica letiva. (E3)
Acho a formacéo continua muito importante ... (E4) A
Fundamental! E a formacao continua que tenho feito e procurado, que me tem preparado e deixado apta a enfrentar os A
desafios de uma educacdo atual - um ensino que va ao encontro dos interesses e expetativas dos alunos da sociedade
atual. Um professor tem que acompanhar a evolucdo das criancas e o ensino ndo pode estar indiferente a estas
mudancas. Assim, a busca de nova formacao é algo constante e essencial a um professor que se preocupe. Eu preocupo-
me... (E5)
Sinto que necessito de estar em constante formacdo. Sem sombra de duvida, a formacao continua & muito importante. A
(E6)
Foi toda pertinente e melhorou as minhas competéncias. Fui limando as arestas aqui e ali. Foram muito importantes e A
melhoraram as minhas competéncias. (E7)
Eu atribuo uma grande importancia. Tudo o que sei de TIC aprendi em acdes de formacao. (E8) A
A formacéao continua é sempre uma mais-valia, embora nem toda se possa utilizar nas salas de aula. Aprende-se sempre A
mais qualquer coisa e enriquece-nos sempre. O objetivo é que ela nos ajude a alterar a nossa forma de trabalhar, a
melhorar. (E9)
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A formacdo continua é de extrema importancia no desenvolvimento profissional dos docentes, tanto a formal como a
informal, pois permite-me uma constante atualizacdo dos meus conhecimentos, que depois utilizo para melhorar as
minhas praticas pedagogicas. (E10)

De uma forma geral, atribuo uma grande importancia a formacao continua, pois ajuda-nos com novas competéncias,
partilha de experiéncias e isso faz-nos evoluir. (E11)

A formacdo continua ¢ muito importante, pois vem adicionar conhecimentos e competéncias as que os professores ja
tém. Mas isso so é valido para as formacdes que tém qualidade e vém ao encontro das necessidades de cada professor.
(E12)
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Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B

1.3 - Qualidade e A minha avaliacdo é positiva. (E1) A
relevancia da acao
de formacao Foi excelente. (E2) A
continua “Ensinar e
Aprender com A minha avaliacao é bastante positiva. A questao pratica desta formacao foi muito boa, e os resultados foram positivos. A
Tecnologias no (E3)
Ensino Basico -
Formacao, Foi muito além das minhas expectativas {(...) consideram os vossos tutoriais importantissimos e de enorme utilidade para A
Intervencao e os consultar de novo sempre que me facam falta... (E4)
Interacao Online”,
em termos de Creio ter sido das formacdes em que mais aprendi e em que mais pratiquei. Para além de ser muito interessante, A
competéncias permitiu uma aprendizagem através da experimentacao, e desta forma, tudo fica mais consolidado. (E5)
adquiridas, impacto
no desenvolvimento | Fantastica. No poderia ter sido melhor. (E6) A
profissional dos
docentes e na E assim, para mim foi extraordinria (...). Cativou-me imenso (...) foi uma formacao espetacular (...) eu adorei, eles A
alteracao das suas | adoraram e, se nés adoramos, passamos isso aos alunos. Eles por si s j4 adoram as novas tecnologias e entdo, se uma
praticas letivas. pessoa os envolve com entusiasmo e agrado, eles entdo muito mais. (E7)

Achei muito interessante, gostei muito (...) Nesta formacao, tudo tinha uma ligacdo. Em cada sessao aprendiamos coisas A
1.3.1 - Qualidade | novas, mas todas tinham ligacdo com as outras e sempre acrescentando coisas ao que ja tinhamos aprendido - nés nao
da formacao. nos podiamos desligar. Considero esta metodologia muito correta ... alids, eu s6 vejo uma acéo de formacao desta forma.

(E8)

Nunca tinha feito uma formacédo continua nas novas tecnologias tao aprofundada, tdo concreta, tdo dirigida ao meu A

trabalho com os alunos. (...) achei-a muito rica ... (E9)

Esta acdo de formacéo foi particularmente bem desenhada, essencialmente pratica e privilegiando a componente A

experimental. A parte tedrica estava nos tutoriais fornecidos e o tempo foi dirigido para as questdes praticas que

211



Anexos

envolvem a aplicacao direta nas nossas salas de aula. (E10)

Foi uma forma completamente diferente de ver as TIC na sala de aula, pois podemos envolver as criancas em todo o
processo, pb-los a produzir coisas completamente novas. (...) Os tutoriais para consulta futura também sao muito
importantes ...(E12)
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Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
1.3 - Qualidade e (...) ajudou-me a dominar algumas ferramentas desconhecidas ... (E1) A
relevancia da acao
de formacéao Ela fezzme adquirir competéncias na area das novas tecnologias, que motivam muito as criancas. (E2) A
continua “Ensinar e
Aprender com Com esta formacdo passei a dominar melhor algumas ferramentas no dominio das tecnologias... apesar de ter sido A
Tecnologias no intensiva foi muito motivadora pelo potencial a descobrir. (E3)
Ensino Basico -
Formacao, Era uma atividade nova, desenvolveu-me bastante, até porque eu ndo dominava nenhuma daquelas ferramentas. (E4) A
Intervencao e
Interacao Online”, Esta formacdo deu-me ferramentas de trabalho importantes {...) foram também enriquecedores, pois o que foi aprendido A
em termos de pode ser aplicado na vida pessoal e profissional. (E5)
competéncias
adquiridas, impacto | Eu aprendi muito e até ja transmiti alguns desses conhecimentos aos alunos. (E6) A
no desenvolvimento
profissional dos (...) depois, quando comecas a dominar e a ver tudo aquilo que tu podes alcancar com o que adquiriste, ndo é? E uma A
docentes e na mais-valia, em todos os sentidos. (E7)
alteracao das suas
praticas letivas. Esta formacdo era numa érea da informatica que eu ndo conhecia, ndo sabia trabalhar com ela, sao ferramentas que eu A
nunca tinha experimentado. Desenvolvi muitas competéncias e espero vir a po-las em pratica. (...) A formacao ajudou-me
30 a ver as TIC de outra forma e usa-las também de outra forma nas minhas aulas. (E8)
Competéncias Em relacdo as competéncias desenvolvidas, [achei-a muito rica] e aprendi muito. (E9) A
tecnoldgicas
adquiridas. 0 desenho desta acdo de formacdo permitiu-me um conhecimento de novas ferramentas tecnolégicas |...) Esta acao A
permitiu-me conhecer algum software. (E10)
Esta acao permitiu-me desenvolver muito as minhas competéncias. Aprendi a fazer muitas coisas novas e adorei fazé-las.
(E11) A
Esta formacao permitiu-me ver a integracao das TIC na sala de aula, de uma forma completamente diferente. Esta
mostrou-me como as usar com os alunos e isso faz toda a diferenca. (E12) A
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Investigador
Dimensdo 1 — Relacao entre o processo formativo e as praticas letivas. B
Categorias Unidades de Contexto
1.3 - Qualidade e (...) tem um grande potencial para me ajudar as fazer as coisas de forma diferente (...) de grande aplicabilidade nas A
relevancia da acdo | minhas praticas futuras. (E1)
de formacao
continua “Ensinar € | Eu vejo um potencial grande de motivar as criancas a envolvé-los nos projetos e de as ver alegres e felizes com o que
Aprender com estao a fazer. Estas competéncias vao permitir que eu desenvolva muitos projetos onde poderei estimular as criancas em A
Tecnologias no todas as areas do desenvolvimento (...) com estas novas ferramentas vejo um mundo a abrir-se diante de mim. As
Ensino Basico - potencialidades destas ferramentas sao grandes. Vao seguramente contribuir para melhorar muito as minhas praticas.
Formacéo, (E2)
Intervencao e
Interac@o Online”, | [Com esta formacdo passei a dominar melhor algumas ferramentas no dominio das tecnologias], permitindo exploracdes A
em termos de diferentes das tematicas com impacto e agrado na pratica letiva. (E3)
competéncias
adquiridas, impacto | Esta tem mais potencial de alterar as minhas praticas, porque é uma coisa de que as criancas gostam e podem usufruir.
no desenvolvimento | Tudo o que aprendi a fazer nesta formacao, posso fazé-lo com as criancas, de uma forma muito gratificante para todos.
profissional dos Além disso posso explorar estes recursos de muitas e variadas formas e que atraem e motivam as criancas (...) O seu A
docentes € na potencial esta no facto dos contetidos serem atrativos para professores e criancas e de facil aplicacdo. (E4)
alteracao das suas
praticas letivas. [Esta formacao deu-me ferramentas de trabalho importantes] para desenvolver na sala de aula. Permitiu ir ao encontro
dos interesses dos alunos e a procurar manter as criancas motivadas para a aprendizagem e para um ensino mais
cooperativo, em que o aluno faz parte fundamental do processo de criacao de recursos. Isto torna a pratica letiva mais A
1.3.3 - Potencial interessante (...) Profissionalmente, ndo tenho duvidas que sera uma boa ferramenta de trabalho, que aplicarei
para aplicar e envolvendo os meus alunos. (E5)
integrar nas praticas
letivas. Tem um grande potencial, pois estou ansiosa por comecar a produzir materiais com estas novas ferramentas e assim A
proporcionar melhores aulas aos meus alunos (...) Estou com uma grande expectativa de produzir materiais para mim e
para eles. (E6)
Nesta acao eu vi logo, eu vi logo o potencial (...).Claro que vi logo, era super aliciante. a partilha foi muito interessante, A
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super gratificante (...) [E uma mais valia, em todos os sentidos] — em termos motivacionais para os alunos ... sem
sombra de duvida, eles entregavam-se de corpo e alma ... eles queriam aquilo na maior das perfeicdes e lutavam todos
em unissono... nunca consegui ter a turma toda tdo vincada, tao focada, tdo concentrada num objetivo, todos a lutar para
0 mesmo. Para os alunos acho que sao importantes e fulcrais porque os motivam muito, ha muita entrega por parte
deles, e porque a mim também me alicia, eu também me sinto muito contagiada. (E7)

Acho-a muito importante para o meu trabalho como docente. Tem um grande potencial para aplicar nas minhas aulas.
(E8)

Sinto que posso realizar coisas muito boas com os meus alunos, com estas ferramentas novas. (E9)

[Esta acdo permitiu-me conhecer algum software] ao qual atribuo muitas potencialidades para utilizacdo em meio escolar
e mais especificamente nas minhas aulas. Estas ferramentas poderdo ser utilizadas individualmente ou em conjunto na
producao de narrativas digitais. (E10)

Tem um imenso potencial (...) Em termos de potencial para influenciar as praticas letivas e, sem pensar exatamente em
mim, acho que esta formacdo tem bastante mais potencial, porque ¢ uma forma completamente diferente de ver a
informatica, porque estas ferramentas permitem criar contetdos... (E11)

A grande vantagem desta formacdo é o seu grande potencial para utilizarmos nas nossas aulas e por isso alterar
significativamente as nossas praticas letivas... (E12)
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.1 — Razbes que Na minha opinido algumas formacdes produzem poucas alteracdes nas praticas letivas por motivos alheios a vontade dos A
justificam o facto de | docentes, tais como a sua fraca qualidade... (E1)
algumas acdes de
formacao néo Na minha opinido isso so acontece se a formacao for excessivamente teorica ...(E3) A
produzirem
quaisquer alteracoes| J4 me aconteceu a mim e isso deve-se ao facto dos assuntos nado terem qualquer interesse. Nalguns casos, o cenario & A
nas praticas letivas. | até pior, pois os seus contetdos estdo ja ultrapassados. (E4)
A maioria das formacdes apresenta uma base tedrica muito parecida com a formacéao inicial, que por vezes se mostra
2.1.1 - Fraca ultrapassada e desinteressante. Geralmente, em nada ficamos mais ricos no final da formacdo, porque pouco foi A
qualidade da acrescentado ao conhecimento que temos. Sao formacdes que apenas dao os créditos necessarios e deixam as pessoas
formacéo e/ou que as procuram com vontade de aprender, completamente frustradas com o resultado final. (E5)
excessivamente
tedrica. Porque as acdes de formacédo ndo cativam os docentes e os contetdos ndo sdo postos em pratica de forma imediata. A
Aplicar logo na sala de aula é fundamental. (E6)
Por varios motivos. Em primeiro lugar porque alguma formacdo nao tem qualidade. Algumas entidades que A
disponibilizam formacao paga, facilitam muito a vida aos formandos, em termos de rigor e avaliacao, para conseguirem
ter as salas mais cheias. (E8)
Quando as acoes sao de carater pratico, aplicamos sempre, desde que haja condicoes, oportunidade... (E9) A
Em primeiro lugar porque algumas acdes ndo estao convenientemente preparadas. (E11) A
Algumas acoes de formacao também néo tém qualidade (...). Outras nao tém qualquer vertente pratica ou experimental e A
depois tudo se vai desvanecendo & medida que o tempo passa. (E12)
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Dimensdo 2 — Relacio entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.1 — Razoes que (...) e pouca ou nenhuma relagcdo com as necessidades e realidade do seu contexto de trabalho. (E1) A
justificam o facto de
algumas ac¢ées de | Na minha opinido, se algumas acdes de formacdo ndo produzem efeitos na pratica letiva é porque nao tém a ver com a A
formacao néo realidade das nossas salas de atividades, nem com as criancas que educamos. (E2)
produzirem
quaisquer alteracdes| [Na minha opinido isso so6 acontece se a formacao for excessivamente teorica] e alheada da realidade. (E3) A
nas praticas letivas.
Uma grande parte das acdes de formacao esta descontextualizada das necessidades dos professores e alunos e da sua A
realidade nas salas de aula. (E4)
2.1.2 - Auséncia de
ligacao a realidade e| Além disso, a formacao tem de ir ao encontro das necessidades dos docentes, pois por vezes faz-se formacao apenas por A
as necessidades da | fazer. (E6)
escola e/ou dos
professores. Também acontece a formacao nao ter nenhuma ligacao com o trabalho do docente — ou nao se adequa a sua turma ou A
aos conteudos. (E10)
Outras estao bem preparadas mas nao tém grande potencial para as aplicarmos nas nossas salas de aula. (E11) A
[Algumas acdes de formacao também nao tém qualidade] nem tém qualquer ligacdo com a realidade das escolas ou A
com as necessidades dos professores. (E12)
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Dimensdo 2 — Relacio entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B

2.1 — Razbes que Uma grande parte dos docentes serve-se destas acdes para terem os créditos e desvalorizam a esséncia da formacéo A
justificam o facto de | que deveria estar no seu desenvolvimento profissional e na melhoria das suas aulas. (E4)
algumas acdes de
formacao nao (...) pois por vezes faz-se formacao apenas por fazer. (E6) A
produzirem
quaisquer alteragdes| (...) também tem a ver com aquilo que tu gostas, com motivacdes pessoais — pode até ser uma formacdo muito A
nas praticas letivas. | interessante, mas se a mim ndo me atrai minimamente...(E7)

(...) porque uma grande parte dos docentes se inscreve nas acoes por precisarem dos créditos, por obrigacdo e nao por A
2.1.3 - Carater vontade de aprender ou desenvolver determinadas competéncias. Alguns vao mesmo “por arrasto”, isto &, influenciados
obrigatorio da por colegas. A escolha é frequentemente feita sem qualquer reflexdo em torno dos temas e da sua capacidade para
formacao versus melhorar as aulas, muitas vezes segundo critérios como a distancia ao local da formacao, haver ou nao colegas inscritos
motivagao dos e até o grau de dificuldade ou a quantidade de trabalho a desenvolver. Muitas vezes os docentes rejeitam formacéo se
professores para souberem ou imaginarem que ela vai ser trabalhosa e exigente em termos de trabalhos a desenvolver para avaliacao. As
desenvolverem pessoas vao para acoes de formacao onde seja relativamente facil obter os créditos sem trabalhar muito. Se ouvirem
novas competéncias.| dizer que o formador é exigente em termos de avaliaco, certamente nao se inscreverdo. Nem toda a formacao continua

de professores ¢ encarada com seriedade, quer pelos formandos quer pelos formadores. (E8)

Muitas vezes a formacdo continua é imposta aos docentes, pelo facto deles necessitarem dos créditos para a progressao A

na carreira. Entdao, nem sempre o primeiro objetivo € a melhoria das suas competéncias — inscrevem-se por outras

razoes, tais como a necessidade de créditos, a disponibilidade de tempo naquele periodo, a pequena distancia da sua

residéncia ao local da formacao entre outras. Se ndo é o professor a sentir a necessidade de adquirir competéncias, se

nao as deseja, entdo nao ira aplicar nada do que aprendeu, nem se vai esforcar para aprender. (E10)

Porque muitas vezes os professores se inscrevem nas formacdes apenas para terem os créditos e ndo por sentirem A

essas acoes apelativas ou enriquecedoras para a sua pratica letiva. (E12)
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.2 - Requisitos de | Tem que estar desenhada de forma a atender as necessidades e expectativas dos docentes ...(E1) A
uma acao de
formacao para que | Também devera ser tido em conta a motivacdo do educador - conhecer o seu perfil profissional, a sua vontade de querer A

ela promova uma mudar e a sua vontade de querer ir ao encontro dos interesses e necessidades das criancas. (E2)
efetiva alteracdo nas

praticas letivas. (...) procurando auscultar as necessidades e argumentos dos docentes dos diferentes niveis. (E3) A
Os contetidos tém que ser atuais e tém que ir ao encontro das necessidades dos docentes. (E8) A

2.2.1 - Atender as

necessidades dos | Se a formacao for ao encontro (...) e das necessidades do professor, entdo sera mais facil integra-la na aulas. (E9) A

docentes.

Outro aspeto muito importante é que a formacéo veio ao encontro das minhas necessidades ... (E10)
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.2 - Requisitos de | Sempre numa perspetiva tedrica/pratica ... (E3) D
uma acao de
formacao para que | Deve ser muito pratica, muito bem contextualizada ... (E4) A
ela promova uma
efetiva alteracéo nas| Devem ser formacdes com muito trabalho nas sessdes, onde o formando va experimentando e possa colocar duvidas. A
praticas letivas. Nao quero formacdes em que se estd duas horas a ouvir a teoria ou alguém dizer como deve ser dada uma aula. Tal
como criancas, também nos precisamos de viver as situacdes, de experimentar, falhar e resolver com alguém que nos
oriente. Isso deve acontecer nas sessoes de uma formacéo. (E5)
2.2.2 - Ser
essencialmente Deve ser muito pratica... (E6) A
pratica.
(...) agora, sé dares conteudos e depois n6s ndo passarmos para a parte pratica, ndo vale a pena. Por exemplo, esta A
acao s6 com parte presencial e sem trabalho autdbnomo néao teria piada nenhuma, seria aborrecida e tudo se perdia.
(E7)
(...) e a metodologia deve ter um carater pratico, pois as teorias, por si s6 ndo produzem nenhum resultado. Se nao A
houver parte pratica, os docentes esquecem tudo, logo apos a Ultima sessdo (...) Eu pessoalmente nao gosto de acoes
muito teoricas, pois ndo levam a nada (E8)
Para uma acao ter um grande potencial nesse aspeto, tem que ter uma estrutura essencialmente pratica — com alguma A
teoria, mas uma grande componente pratica. A pratica € muito mais importante que a teoria. A teoria ndo tem, por si so,
um grande potencial de influenciar as praticas dos docentes. A questdo essencial é o “como aplicar” e nas formacoes
tedricas isso ndo é desenvolvido. (E10)
(...) ser essencialmente pratica... (E11) A
Tem que ser muito pratica ... (E12) A
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.2 - Requisitos de | A acao deve ser dada e concretizada imediatamente, porque senao perde-se tudo. Na vossa nds experimentavamos todos A
uma acao de as semanas e passo a passo. Tem que ser uma sessao teorica e logo um trabalho pratico para aplicar em sala de aula.
formacao para que | (E4)
ela promova uma
efetiva alteracéo nas| Devem ser formacdes com muito trabalho nas sessdes, onde o formando va experimentando e possa colocar duvidas. A
praticas letivas. Depois de um dia de trabalho, o professor, cansado, procura algo que o motive e desperte de forma a melhorar o seu
ensino. Nao quer formacdes em que esta duas horas a ouvir a teoria ou alguém dizer como deve ser dada uma aula. Tal
como criancas, também nos precisamos de viver as situacoes, de experimentar, falhar e resolver com alguém que nos
2.2.3 = Incluir oriente. Isso deve acontecer nas sessdes de uma formacao. (E5)
experimentacao
e/ou reflexao sobre | (...) e haver partilha de resultados, para incentivar os professores a experimentarem. (E6) A
os resultados.
(...) se a acao de formacao tiver logo uma aplicacédo pratica na sala de aula é muito melhor, € uma grande mais valia,
porgue permite que nao esquecamos 0s seus conteudos e, além disso, vemos logo alguns resultados praticos {(...) e eu vi A
logo os resultados e foram extraordinarios. As criancas ficaram muito motivadas (...) a metodologia deve ser do género
aprender, experimentar, refletir, experimentar e partilhar... (E7)
Mas ¢ essencial que a experimentacdo em sala de aula decorra ainda no decurso da formacdo e nao s6 depois dela ter
terminado, pela questao da reflexdo em torno dos resultados. (E10) A
Tem também que incluir experimentacao em contexto de sala de aula, no decurso da formacao e alguma reflexdo sobre
os resultados, partilhando-os com os colegas. (E11) A
(...) e os professores tém que verificar imediatamente a sua aplicacdo na sala de aula, mesmo que seja a titulo
experimental. (E12) A
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Dimensao 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.2 - Requisitos de | (...) e sempre muito contextualizada na escola, no trabalho com as criancas. (E1) A
uma acao de
formacao para que | Devera ser desenhada sempre tendo em conta os interesses e necessidades das criancas ... (E2) A
ela promova uma
efetiva alteracédo nas| (...) muito bem contextualizada (...) Os objetivos devem estar muito bem definidos, para trabalhar areas de contetidos A
praticas letivas. também muito concretos ...(E4)
(...) demonstrar que os conhecimentos podem ser aplicados imediatamente [e haver partilha de resultados, para A
2.2.4 - Estar incentivar os professores a experimentarem.] (E6)
contextualizada na
escola e nos Os conteudos tém que ser atuais e tém que ir ao encontro das necessidades dos docentes. A formacao tem que cativar A
curriculos. os docentes e a metodologia deve ter um carater pratico, pois as teorias, por si s6 nao produzem nenhum resultado. Se
nao houver parte pratica, os docentes esquecem tudo logo apds a ultima sessdo. Os conteudos devem ser de facil
aplicacao com as criancas. Os professores sabem em que areas necessitam de formacao, mas a oferta nao é muito
diversificada.(E8)
O primeiro requisito é ter relacdo com o programa, com os contelidos a trabalhar na nossa turma. Se a formacéo for ao A
encontro do programa a lecionar (e as necessidades do professor), entdo sera mais facil integra-la na aulas (...) e se
promover ou indicar uma alteracéo na forma de trabalhar um contetdo especifico, entdo o professor tera mais facilidade
em aplica-las nas suas aulas, quando estiver a trabalhar esse contetido. (E9)
[formacao pertinente, que va ao encontro das necessidades,] que esteja muito contextualizada ... (E10) A
[Tem que estar bem preparada, ser essencialmente pratica] e relacionada com os contetidos dos curriculos do 1° ciclo. A
(E11)
Os formadores tém que ser capazes de mostrar evidéncias de que aquilo que estdo a apresentar pode ser usado nas A
aulas e sobretudo com as criancas. E12)
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.2 - Requisitos de | (...) e as ferramentas tém que ser muito faceis de manipular. A formacao teve a capacidade de me fazer ver que afinal as A
uma acao de tecnologias podem ser simples, faceis de utilizar, que com algum investimento posso fazer tudo como os outros e isso
formacao para que | para mim foi 6timo (...) Acresce que as ferramentas eram todas acessiveis, sem grande complicacéo. As criancas estao
ela promova uma muito recetivas a este tipo de propostas. (E4)
efetiva alteracdo na
praticas letivas. Uma mais-valia desta formacao foi ela ser facil de aplicacéao (...) Outra coisa importante é usarmos ferramentas simples A
de aplicar, se fossem muito complicadas, nao so6 nos ficariamos desmotivadas como também nao as conseguiamos
colocar nas méaos dos alunos. (E7)
2.2.5-As
ferramentas tém que| Os contetidos devem ser de facil aplicacdo com as criancas. Os conteudos desta acdo sdo muito facilmente introduzidos A
ser faceis de utilizar,| nas aulas, pois as criancas aprendem isto mais facilmente que nés. (E8)
tanto pelos
professores como | As competéncias e/ou ferramentas tém que ser de facil aplicacao ... (E9) A
pelos alunos.
No caso das tecnologias, também ajuda se as ferramentas tecnoldgicas forem de facil aprendizagem, pois podemos A
sempre estendé-las as proprias criancas. (...) estas ferramentas sdo muito faceis de integrar em qualquer aula, de
qualquer area do curriculo do 1° ciclo (...) sdo muito apelativas para os professores, mas também, pela sua simplicidade,
aos proprios alunos. (E10)
(...) Além disso, ndo sao ferramentas dificeis de utilizar, mesmo pelos alunos. (E11) A
Os programas tém que ser faceis de usar, pelo menos as suas funcionalidades basicas. Se forem faceis, as criancas vao A
querer experimentar e isso é 6timo.(E12)
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.3 — Impacto da Esta formacédo ja foi posta em pratica com o meu grupo de criancas, ja produzi algum trabalho, envolvendo o meu grupo A
acao de formacado | de criancas. (E1)
“Ensinar e Aprender
com Tecnologias no | Esta acdo de formacdo veio trazer mais colorido as minhas praticas pedagodgicas, isto &, mais interesse e ainda mais A
Ensino Basico - motivacao para trabalhar com as criancas, usando o que aprendi nesta formacao (...) ja estou a construir outra narrativa
Formacao, digital. (E2)
Intervencao e
Interacao Online”, Esta formacéo ja produziu efeitos na pratica pedagogica, quer no trabalho direto com as criancas, quer na preparacéo de A
em termos de documentos de divulgacao, quer na producao de meios de apoio a pratica letiva. (E3)
aplicacao dos
conhecimentos Usei estas ferramentas para realizar a narrativa digital com os alunos. Eles gravaram todo o audio e realizaram as A
adquiridos, nas imagens de suporte da histéria. O mais interessante & que os alunos ja me propuseram voltar a gravar a voz deles, nao
aulas dos docentes. | so para melhorar as iniciais, mas também para outras historias. (E4)
2.3.1 - Impacto ja | Sim, fiz narrativas digitais com os alunos para o dia do pai, algumas para Lingua Portuguesa e depois outras para a festa A
verificado na pratica.| de final de ano. E ndo fizemos mais porque tenho um 4° ano e meteram-se as provas finais de ciclo pelo meio. (E6)
Sim, ja fiz tanta coisa com eles depois da formacao (...) estou a falar da gravacao que fizemos no Audacity, no trabalho A
que fizemos para o dia do pai, da narrativa digital que fizemos para o dia da méae. Eles depois até quiseram criar musicas
de matérias, de tematicas de Estudo do Meio, para decorarem. Criaram as proprias musicas, gravaram ... tenho ali as
gravacoes (...) ja utilizamos o Movie Maker. Fizemos também cancdes para ajudar a memorizar temas de Estudo do Meio
— e memorizaram ... tiraram todos certo nas questdes sobre esses temas. E uma mais-valia. E7)
Eu apliquei os podcasts nas minhas aulas, trabalhei a producao, audicdo, compreensao e exploracdo. (E9)
A
Ja utilizei todas as ferramentas com os meus alunos em diversos trabalhos e ainda as estou a utilizar. Ja fiz gravacdes no
Audacitycom os meus alunos, ja fizemos narrativas digitais, com fins diversos. (E10) A
Ja utilizei todas as ferramentas durante a construcdo da narrativa digital. Os alunos gostaram imenso. Foi uma
experiéncia muito interessante. (E12) A
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Dimensdo 2 — Relacao entre o desenho da formacao continua e o seu impacto nas praticas letivas. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
2.3 - Impacto da | Eu acredito que sim, pois a minha vontade é grande em querer usar o que aprendi. (E2) A
acao de formacao
“Ensinar e Aprender | Acho que sim, para mim a formacéao constitui sempre uma melhoria continua do meu desempenho. (E3) A
com Tecnologias no
Ensino Basico - Sem duvida, se tiver os recursos disponiveis, seguramente que as vou usar, até porque as criancas funcionam como A
Formacao, estimulo, como incentivo, pois ficaram muito recetivas e falam constantemente em realizar novos projetos. Nalguns
Intervencao e alunos fica 14 uma “sementinha” e eles acabam por se encarregar de nos motivar também. E depois, como temos os
Interacao Online”, | tutoriais para tirar duvidas, nao vai haver dificuldades técnicas. (E4)
em termos de
aplicacao dos Claro. Serdao um bom complemento & apresentacdo de contetdos e irei envolver os alunos no processo, algo que julgo A
conhecimentos ser importante para eles, pois sentir que fazem parte da aula faz com que deem mais de si. (EB)
adquiridos, nas
aulas dos docentes. | Nao tenho qualquer duvida, claro que sim (...) mas tenho planos para produzir contetidos na area de estudo do meio e A
ideias muito precisas sobre como fazé-lo... (E6)
2.3.2 — Impacto
futuro e previsivel na| Sim, sem duvida, eu ja melhorei muito este ano... Nas minhas aulas vdo continuar a ser usadas, tenho a certeza, vou A
melhoria das querer usa-las sempre. Vou continuar a criar narrativas digitais e sempre a inovar e, claro, hei de melhorar em muitos
praticas letivas. aspetos, aqueles pormenores mais técnicos. Olha eu estou a pensar até criar histdrias inéditas, originais, com os meus
meninos, com ilustracées deles ... e depois partilharmos as historias. E um objetivo que eu tenho em mente. (E7)
N&o tenho qualquer duvida que vou usar estas ferramentas com os meus alunos ja no préximo ano letivo. (E8) A
Sim, tenho a certeza que os vou aplicar. As competéncias ficaram ca, os tutoriais que nos deram serao muito Uteis e vai A
ser facil utiliza-las. As narrativas digitais tém um grande potencial de aplicacdo com as criancas, sdo muito
enriquecedoras, pois com as imagens e o som, elas ficardo mais despertos, mais motivadas. Havendo tempo e recursos,
é muito facil criar narrativas digitais com os alunos. (E9)
Sim, sem duvida. A minha conviccao é que vou passar a utilizar sempre estas ferramentas, pois elas sdo muito apelativas A
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para os alunos e servem qualquer area de contetdo... (E10)

Sim, acho que no futuro poderei utilizar todas aquelas ferramentas e as competéncias agora desenvolvidas (...) Estas A
ferramentas geram uma enorme motivacao nas criancas. Quando os meus alunos crescerem um pouquinho, la pelo 3°
ou 4° ano, provavelmente utiliza-las-ei mais. (E11)

No futuro, & medida que os meus alunos forem crescendo e ganhando maturidade, vou continuar a utilizar estas A
ferramentas, recorrendo a eles de forma mais ativa, para produzirmos materiais interessantes e motivadores. (E12)
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador
necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto
3.1 — As exigéncias | Em pleno século XXI, as exigéncias sobre a escola e os professores sdo enormes. (E1) A
gue se colocam a
escola neste século | Atualmente o nivel de exigéncias que se colocam aos professores é demasiado, quer na pratica letiva diaria, quer na A
XXI, face as organizacao administrativa. (E3)
profundas alteracoes
na sociedade atual. | As exigéncias colocadas aos professores sao excessivas ... (E5) A
Eu acho que as alteracdes e o acréscimo de exigéncias tém sido graduais (...) Temos que preparar as crian¢as para 0S A
3.1.1-As problemas da escola mas também para os da vida la fora, Esta tudo ligado. As criancas também evoluiram - hoje sdo
alteracdes na muito diferentes das que conheci ha uns anos. A escola hoje sente-se mais pressionada ... (E6)
sociedade colocam
maiores exigéncias a| (...) e a escola tem que acompanhar essas exigéncias, essas alteracdes. A sociedade esta hoje mais exigente com 0s A
escola e aos jovens que passam para a vida ativa e a escola tem que reagir, tem que acompanhar, tem que evoluir. Temos que 0s
professores. preparar para serem mais autonomos e mais versateis, para poderem aprender ao longo de toda a vida (...) Eles tém que
ter a nocao de que tudo muda muito rapidamente e entdo tém que se adaptar, ndo podemos estagnar. (E7)
A escola tem que acompanhar sempre a sociedade. (E8) D
Penso que a escola esta hoje muito exigente e sera sempre cada vez mais exigente. A escola tem que acompanhar as A
exigéncias da sociedade 14 fora. (E9)
As exigéncias da sociedade atual sdo um desafio para todos os professores. Enfrentar esses desafios permite oferecer A
aos alunos uma educacao mais moderna, completa e significativa. (E10)
As exigéncias sao agora muito maiores, mas sobretudo diferentes. A escola de hoje exige mais trabalho e mais A
diversificado. Isto tem a ver com varios fatores — com os curriculos, com as criancas e os estimulos a que estao sujeitos,
com as suas proprias necessidades, com a preparacado para uma sociedade mais seletiva (...) Se nao evoluirmos, daqui a
pouco 0s nossos alunos saberdao mais do que nos nestas areas., pois eles ja nascem num ambiente repleto de
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tecnologias, que os rodeiam a toda a hora. (E11)

A escola e os professores tém que acompanhar sempre as alteracdes na sociedade. Estamos numa fase de
transformacao, em que tudo acontece muito depressa e as exigéncias sao agora mais do que nunca antes. Entao temos
que estar preparados e preparar 0s nossos alunos para a sociedade em cada fase da nossa carreira, até porque senao,
os alunos ndo vao sentir-se motivados para a frequentar. (E12)
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador
necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto
3.1 - As exigéncias | Sem dominar eficientemente as tecnologias, um professor ndo pode sentir-se completo e ndo pode facultar uma A
gue se colocam a educacdo a altura dos desafios da vida, fora da escola (...) E por isso que ndo podemos ignorar as tecnologias,
escola neste século | preparando as nossas criangas/alunos para a insercao ativa na sociedade atual. (E1)
XXI, face as
profundas alteracdes| Se pensarmos que hoje em dia ja quase todas as familias tém um computador, telemoveis que gravam e filmam, temos A
na sociedade atual. | de nos atualizar e ir ao encontro das suas realidades. O professor tem de estar preparado para ensinar os alunos nesta
area. O que pode acontecer hoje em dia é os alunos saberem mais nesta area do que o proprio professor. Sendo assim
eu pergunto o que é que andam os alunos a fazer numa escola onde os professores sabem menos do que eles? (E2)
3.1.2 - Aescola
deve participar na (...) ndo se pode ignorar as tecnologias, tanto mais que estas constituem o elemento atual fundamental, quer na
preparacao das preparacao do nosso trabalho, quer na preparacédo das criancas/alunos para insercao ativa na sociedade atual. (E3) A
criancas para as
exigéncias Nos nem sequer podemos ignorar as TIC. Elas ja sdo o presente. As TIC fazem parte do nosso dia-a-dia, mas o mais
tecnologicas exigidas| importante € que fazem parte do dia-a-dia deles e nds ndo podemos ignorar isso, passar ao lado, fazer de conta que elas A
pela sociedade. nao existem (...) os alunos devem aprender os conteldos integrando as TIC, mas também devem desenvolver
competéncias ao nivel do dominio das proprias ferramentas, pois vao precisar delas la fora (E4)
Sim. As competéncias tecnologicas sdo agora muito importantes, pois a sociedade atual € uma sociedade tecnolégica e
sé-lo-a cada vez mais. A escola tem que acompanhar as transformacoes que se vao produzindo. (E5) A
Penso que as criancas devem contactar com as tecnologias na escola, mesmo no pré-escolar, salvaguardando as idades
e a complexidade de cada abordagem, isto &, para cada idade, para cada fase, utiliza-se o recurso mais adequado a cada A
situacdo. Temos que preparar as criancas para os problemas da escola mas também para os da vida |4 fora, Esta tudo
ligado. Os professores tém que acompanhar as mudancas. (E6)
Temos que os preparar para serem mais autonomos e mais versateis, para poderem aprender ao longo de toda a vida...
e também o avanco das tecnologias ... a escola tem que os ligar a tecnologia, porque elas sao o futuro. Eles tém que ter A
a nocao de que tudo muda muito rapidamente e entdo tém que se adaptar, ndo podemos estagnar (...) A escola tem que
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estar a par da sociedade, eu acho que nos temos que estar a par, para os prepararmos melhor para a vida futura e para
eles terem um maior sucesso la fora, pela abertura, por uma maior amplitude na sua formacao. (E7)

E um dever da escola proporcionar aos alunos aprendizagens na area das TIC, pois o seu objetivo é prepara-los para a
vida. E um direito dos alunos. O futuro destas criancas é trabalhar com tecnologia, seja qual for a profissdo escolhida,
pois todas elas fazem uso de tecnologia. (E8)

Faz até sentido que as criancas dominem estas ferramentas e conceitos tecnoldgicos, de acordo com as suas idades -
menos no 1° e 2°s anos e mais nos 3°s e 4°s. Se eles as vdo encontrar |& fora, entdo é preciso que saiam daqui
minimamente preparadas. (E9)

A escola tem essa obrigacao, os alunos tém o direito a que a escola os prepare de forma adequada e, neste contexto, 0s
professores tém que ser pessoas competentes, bem formadas e sobretudo, atualizadas. (E10)

(...) Se dominar as ferramentas de uma forma eficiente, entdo pode preparar muito melhor os seus alunos, ndo so6
porque pode diversificar muito mais as suas estratégias pedagdgicas e motivar mais os seus alunos, mas também ao
nivel do didlogo com eles, com a relacdo de confianca que se estabelece entre o professor e os seus alunos.
Seguramente que os preparara melhor para a vida futura, na escola ou na sociedade... (E11)

Entdo, as TIC tém que estar presentes na escola, de modo a preparar os seus alunos nesta area, para que a escola seja
um ambiente semelhante ao que eles tém em casa ou em qualquer outro lugar... (E12)
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador

necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto

3.2 — Avaliacdo da | Uma escola sem qualquer integracdo de TIC ¢ uma escola desatualizada, que nado consegue acompanhar o progresso A

escola que se alheia | atual. (E1)

completamente das

TIC e da sua Acho que seria uma escola desatualizada e vazia. (E2) A

integracao nas

praticas letivas, face | Um local desatualizado que n3o permite que docente e criancas acompanhem o progresso atual e a atualizacdo dos A

a sua natural conhecimentos. (E3)

missao, na

preparacao dos Vejo que é uma escola mal preparada... (E4) A

jovens para a vida

ativa, numa Parada no tempo ...obsoleta (...) Um professor sem tecnologias pode ensinar os contetidos, mas ndo vai ao encontro dos A

sociedade em interesses dos alunos e nédo creio que consiga ter alunos muito motivados para a aprendizagem. (E5)

mudanca e cada vez

mais exigente do Hoje, uma escola sem TIC é ...pobre, obsoleta. (E12) A

ponto de vista

tecnoldgico.

3.2.1 - Uma escola

desatualizada.
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador

necessarias aos professores do Sec. XXI B

Categorias Unidades de Contexto
3.2 — Avaliacdo da | Hoje em dia ndo se consegue conceber um quotidiano sem a presenca das tecnologias de informacdo e comunicacao. A
escola que se (E2)
mantém
completamente [Parada no tempo], descontextualizada e (obsoleta). (E5) A
alheada das TIC e
da sua integracéo E preciso prepara-los com as competéncias necessarias ao seu futuro. (E6)
nas praticas letivas, A
face a sua natural | As TIC fazem-lhes falta, € a era deles, eles usam o computador para tudo.(E7)
missdo, na A
preparacao dos ... ndo responde as necessidades e direitos das criancas. As criancas nao terao um adequado nivel de autonomia. (E8)
jovens para a vida A
ativa, numa ... faltara sempre dota-los de competéncias tecnologicas que lhes fazem falta |a fora. Por tudo isso, a escola nao pode
sociedade em alhear-se do que se passa na sociedade ... (E10)
mudanca e cada vez A
mais exigente do ... A escola tem que preparar os alunos também ao nivel das tecnologias, é obrigatério, se quiser fazer um bom trabalho.
ponto de vista (E11) A
tecnoldgico.
[Hoje, uma escola sem TIC é uma escola] (...) que nao prepara os seus alunos para a vida em sociedade, pois fora da
3.2.2 - Uma escola | escola nao se sobrevive sem as TIC. (E12) A
descontextualizada.
D
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador

necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto

3.2 — Avaliacdo da | [Vejo que é uma escola mal preparada] e que prepara mal os seus alunos, embora grande parte das escolas nao esteja A

escola que se alheia | minimamente equipada. (E4)

completamente das A

TIC e da sua Uma escola assim nao sera completa .... (E8)

integracao nas

praticas letivas, face | Sera certamente uma escola pobre (...) Sera sempre uma escola incompleta ... (E9) A

a sua natural

missao, na Uma escola sem tecnologia estara a fornecer uma formacao sempre incompleta. Os professores podem até conseguir A

preparacao dos preparar bem as criancas em termos de contetido, sem o recurso as tecnologias, [mas faltara sempre dota-los de

jovens para avida | competéncias tecnoldgicas] ... [Por tudo isso, a escola ndo pode alhear-se do que se passa na sociedade] e de

ativa, numa proporcionar aos jovens uma formacao completa. (E10)

sociedade em

mudanca e cada vez| Hoje, uma escola sem TIC é uma escola incompleta... (E12) A

mais exigente do

ponto de vista

tecnoldgico.

3.2.3 - Uma escola

incompleta.
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador
necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto
3.3 — Analise critica | Na minha opinido faz todo o sentido, pois estando em pleno séc. XXI, temos necessidade de acompanhar o A
do Referencial desenvolvimento tecnolégico. (E1)
TPACK no contexto
da escola do século | Claro que sim. Usar meios de que as criancas gostam (neste caso as novas tecnologias), para transmitir contetdos e A
XXI. desenvolver as suas capacidades, forma uma combinacao 6tima. Assim estarei a transmitir contetdos, usando uma
pedagogia moderna e ensinando novas tecnologias as criancas. (E2)
3.3.1 - Necessidade
dos docentes Faz todo o sentido, em pleno séc. XXI, temos necessidade de acompanhar o desenvolvimento tecnologico. (E3) A
desenvolverem
competéncias Sim, nao ha como atingir plenamente a eficiéncia sem incluirmos as tecnologias, num todo organizado, coerente. Mas, se A
tecnoldgicas para nao tivermos competéncias ao nivel tecnoldgico, nunca poderemos fazer a interligacdo com as restantes duas. (E4)
complementarem as
pedagogicas e de Tem que haver uma harmonia entre as trés. Na minha sala, se me tirassem o meu quadro interativo ja nao seria eu, a A
conteudo, obtendo | minha forma de trabalhar, seria completamente diferente - eu ja teria que inventar outras estratégias. Eu ndo me vejo a
um adequado trabalhar sem dominar as competéncias tecnologicas. Nao me vejo a fazer de outra forma. (E6)
equilibrio de
competéncias. Faz, faz todo o sentido estarem interligadas. Tém que ter um bocadinho de cada uma, tem que estar tudo g.6. O que eu A
sinto é que as competéncias tecnoldgicas ainda nao estdo ao nivel das outras duas (...). O equilibrio de competéncias faz
sentido, abarca-las todas é muito mais enriquecedor. Hoje sinto que essas trés competéncias estdo mais equilibradas em
mim, mais fortes, mais vincadas. (E7)
Acho que para responder corretamente aos alunos atuais, aos seus interesses e as exigéncias da sociedade atual, o A
professor tem que dominar corretamente estas trés areas. O equilibrio entre estas trés competéncias faz todo o sentido,
até porque os alunos ja chegam a escola com muitas competéncias na area das TIC. Sim, desloquei-me um bocado
nesse referencial, pois aprendi muito (...) os professores tém que desenvolver as suas competéncias e grande parte deles
ainda nao as tém. (E8)
Sim, o TPACK faz todo o sentido. As novas tecnologias estdo cada vez mais presentes na vida de cada um e os docentes A
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tém que estar preparados, complementando as outras duas areas, conteudo e pedagogia. Eu melhorei as minhas
competéncias ao nivel tecnolégico. O conteldo e pedagogia ja vém muito de tras, mas eu sempre aproveito para fazer
formacado na area das tecnologias, pois a minha formacdo inicial ndo a incluiu, por razdes obvias. Hoje sinto-me
preparada de uma forma mais equilibrada em termos de competéncias (...) essas competéncias fardo sempre falta. Se
nao as possuir, vai sempre falhar qualquer coisa. Os professores tém que ter um dominio minimo dessas competéncias
tecnologicas. (E9

Eu acho que faz todo o sentido... (E10)

Sim o referencial TPACK faz todo o sentido, pois o ideal é que o professor se sinta 0 mais proximo do centro possivel {...)
mas eu nao estou no centro daquele referencial de competéncias TPACK (...) As trés competéncias fazem todas falta.
Hoje sinto-me mais preparada, mais capaz e também com um leque de competéncias mais amplo. Aprendi a usar a
informatica para outros fins, noutra perspetiva. Os alunos constroem uma imagem dos seus professores e se eles virem
um professor eficiente com as tecnologias, entdo terdo uma melhor impressdo dele. Ndo é interessante os alunos
sentirem limitacdes nos seus professores, nesta ou naquela area. (E11)

Faz sentido, pois sinto-me hoje um professor mais completo e como desenvolvi muito as minhas competéncias ao nivel
da integracao das TIC na sala de aula, penso que me posso situar numa posi¢cado mais central daquele referencial de
competéncias. (...) € 6bvio que se conseguirmos envolver as trés competéncias de uma forma mais equilibrada, entao
podemos ser muito melhores.] (E12)
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador
necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto
3.3 - Analise critica | Sim, pois com o dominio de algumas ferramentas, fiquei com outros conhecimentos para a concretizacao de atividades A
do Referencial mais diversificadas na area das tecnologias. (E1)
TPACK no contexto
da escola do século | Sim, e mais dinamicas também ... (E7) A
XX
Sinto-me um professor mais completo, a minha bagagem de competéncias aumentou e por isso acho que as minhas A
3.3.2-Um aulas que integrem tecnologia poderdo melhorar muito. Quando usar isto nas minhas aulas, elas serdo enriguecidas por
equilibrado leque de | eu ter feito esta formacéao. (E8)
competéncias
(TPACK), potencia | (...) com esta formacéo e o ganho de maturidade e de experiéncia, penso que serei uma melhor profissional. (E9) D
estratégias de
ensino- (...) se tratarmos os conteudos do programa de uma forma mais apelativa, num ambiente em que as criancas se movam A
aprendizagem mais | bem como € o caso das tecnologias, conseguiremos melhores experiéncias de aprendizagem e também mais
diversificadas, mais | significativas, motivadoras e enriquecedoras. Sem duvida, acho que estas novas ferramentas e competéncias poderdo
motivadoras e contribuir para uma melhoria na qualidade das minhas aulas e na diversidade das estratégias pedagogicas, ja que hoje
consequentemente | tenho mais recursos. (E10)
melhores resultados.
(...) [é obvio que se conseguirmos envolver as trés competéncias de uma forma mais equilibrada, entdo podemos ser A
muito melhores.] Se queremos ter os alunos motivados, temos que lhes proporcionar na escola um ambiente igualmente
motivador, com recursos semelhantes, tal como ao nivel do préprio conforto. (E12)
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Dimensao 3 — Impacto das exigéncias da sociedade atual, na definicio da missao da escola e da estrutura de competéncias |Investigador
necessarias aos professores do Sec. XXI B
Categorias Unidades de Contexto
3.3 - Analise critica | Sim, quantos mais conhecimentos, maior capacidade de desempenho, mais confianca e melhor satisfacdo pessoal. (E1) A
do Referencial
TPACK no contexto | (...) creio que ao tentar adquirir mais conhecimentos, a performance pode sempre melhorar e os resultados conseguidos A
da escola do século | trazem satisfacdo pessoal e paralelamente mais confianca, maior capacidade de desempenho. (E3)
XXI
E evidente que sim, até porque estou agora muito mais autoconfiante, eu sinto-me agora capaz de utilizar as ferramentas A
3.3.3-Um gue aprendemos sem sobressaltos de maior (...) estou agora muito mais confiante, até porque ja experimentei e vi que
equilibrado conjunto | ndo é nada de mais (E4)
de competéncias a
luz do TPACK Novos conhecimentos e novas competéncias tornam sempre um professor mais capaz, pois tem sempre mais opcoes, A
promove mais recursos. (E5)
autoconfianca nos
docentes. Sinto-me mais equilibrada, mas sobretudo mais segura. (E6) A
Quando eu estou perante a turma, sinto orgulho em evidenciar que domino os conceitos e as ferramentas informaticas, A
porque eles fazem-me frequentemente perguntas e eu gosto de saber responder. Considero-me hoje muito mais
competente e também mais confiante (...) Se o professor dominar as ferramentas vai sentir-se muito mais a vontade,
sem medo de errar e por isso vai experimentar mais. Entdo, quanto mais experimentar, mais experiéncia vai ter e isso
ajuda muito. O trabalho dos professores vai depois ser de melhor qualidade. ( E8)
Eu ainda ndo me sinto bem no centro desse referencial, preciso de desenvolver um pouco mais as tecnologias, preciso A
de me sentir mais confiante. O que me faz falta é mais confianca. Essa confianca adquire-se utilizando mais vezes,
experimentando mais, fazendo mais coisas e criando rotinas. (E11)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que | (...) e recursos para os poder por em pratica. (E1) A
potenciam e/ou
facilitem a (...) recursos, um ambiente que facilite a experimentacéo ... (E2) A
integracao das TIC
em contexto Recursos ... (E3) A
educativo.
(...) os computadores tém que estar acessiveis rapidamente, de preferéncia na sala de aula, pois o jardim-de-infancia A
41.1- vive muito da forma como organizamos a sala — se eles virem as coisas, vao querer utilizar. (E4)
Disponibilidade de
recursos (...) computadores e internet nas escolas. (E5) A
tecnologicos na
escola Tem que haver recursos. Nao se pode fazer omeletes sem ovos ...(E6) A
Depois, tem que ter acesso aos equipamentos, isto €, tem que haver o minimo de recursos e condicdes na escola ... A
(E8)
Ter condicoes, facilidade em aceder a equipamentos e estruturas ... (E9) A
Os recursos disponiveis... (E11) A
Recursos disponiveis e em bom estado ...(E12) A
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B

4.1 - Fatores que | Formacéao para adquirir conhecimentos ... (E1) A
potenciam e/ou
facilitem a Formacéo ... (E2) A
integracao das TIC
em contexto (...) formacéo... (E3) A
educativo.

Ter formacado em coisas extremamente praticas, que possas aplicar... (E4) A
4.1.2 - Formacao
dos professores na | Melhor formag&o... (E5) A
area das TIC.

[0 mais importante é os professores gostarem de usar as tecnologias] e isso significa que as dominam, que tém A

competéncias nessa area. (E8)

(...) dominar as competéncias e as ferramentas informaticas...(E9) A
Terem formacao pertinente ... (E10) A
(...) as competéncias dos docentes ... (E11) A
(...) competéncias tecnoldgicas (...) eles sabem que é importante, mas nao se sentem completamente preparados, ficam A

meio bloqueados. (E12)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que (...) e suporte técnico. (E3) A
potenciam e/ou
facilitem a integracao (...) Ter alguém na escola que domine e que possa ajudar pode também facilitar muito. (E4) A
das TIC em contexto
educativo. (...) Ha outra coisa, devia haver algum professor que viesse as escolas dar apoio, instalar programas, corrigir problemas. A
(E6)
4.1.3 - Suporte
técnico. (...) tais como alguém a quem recorrer quando alguma coisa nao funcionar. O ideal é que a escola tivesse alguém para A
dar suporte aos professores, sobretudo na area técnica e na resolucéo de problemas. (E8)
(...) e haver alguém na escola que nos ajude em caso de duvida ou de dificuldade. Quando essa ajuda existe, ¢ 6timo. A
(E9)
(...) O suporte também & importante - eu acho que devia haver um apoio técnico as escolas, alguém que nos ajudasse a A
resolver questdes técnicas, ao nivel do hardware e software, que nos fazem perder demasiado tempo e para as quais nao
estamos preparados. (E10)
(...) haver alguém para nos ajudar com os problemas, com as duvidas... (E11) A
(...) seria interessante ter alguém a quem recorrer em caso de problema técnicos, da mesma forma que nos da sempre A
jeito ter um médico por perto, para nos dizer que medicamento tomar...ha sempre pequenos detalhes, peguenas
duvidas, que nos causam algum embaraco, sobretudo se estivermos a frente dos alunos...(E12)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que
potenciam e/ou (...) um ambiente que facilite a experimentacéo e a partilha com outros docentes. (E2) A
facilitem a
integracdo das TIC | (...) mas se houver partilha de trabalhos entre colegas, creio que serd uma ferramenta essencial para motivar alunos. A
em contexto (E5)
educativo.
4.1.4 - Partilha de | (...) Também ajuda ter colegas para partilhar conhecimentos, experiéncias, materiais e até reflexdes sobre o resultado, A

experiéncias e/ou | positivo ou negativo dessas experiéncias. (E8)
materiais entre
colegas. (...) Por vezes, alguns colegas sao positivamente contagiados por outros que usam as TIC mais intensamente, aprendem A
com eles e decidem-se também a experimentar, (até porque viram bons resultados nas turmas ao lado da sua.) E por
isso que a partilha de ideias, materiais e experiéncias é tao importante. (E10)

(...) Também pode ajudar a partilha com os colegas (...) Essas partilhas permitem ver o que resultou bem na sala de A
algum colega e isso leva-nos a querer experimentar também. (E11)

(...) Se houver partilha entre colegas também ¢é bom. (E12) A
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que | O envolvimento e interesse da participacao das criancas foram elevados ... (E3) A
potenciam e/ou
facilitem a (...) Depois, os resultados tém que ser encorajadores, isto €, se os resultados forem bons, entdo vao suceder-se novas A
integracao das TIC | experiéncias e cada vez melhores resultados. E ver bons resultados motivara para novas experiéncias (...) e vi que nao é
em contexto nada de mais, que as coisas resultam, dao frutos... (E4)
educativo.
4.1.5 - Impacto (...) tem a ver com a expectativa nesse sentido, que aquilo possa eventualmente produzir um bom resultado para a A
positivo na turma, porque toda agente quer bons resultados na turma (...) e, olha, quando testamos uma coisa e vemos que
motivacao e nos funciona, entao, ... € um mundo, a sério, € um mundo! (E7)
resultados /
aprendizagens dos | (...) E muito importante ver se o que fornecemos aos nossos alunos lhes foi ttil, se aprenderam alguma coisa com aquilo. A
alunos. Com as TIC eles ficam ainda mais motivados e por isso ajuda ver que essas aulas tém um impacto positivo nas suas

aprendizagens. (E8)

(...) Quando se trabalha com o computador, eles ficam mais despertos e os resultados podem ser melhores. Quando isso A
acontece, entdo isso também nos motiva a nos, para experimentar de novo. (E9)

(...) e decidem-se também a experimentar, até porque viram bons resultados nas turmas ao lado da sua. (E10) A
(...) os meus alunos fizeram aquela narrativa digital, gostaram e agora estdo sempre a perguntar-me quando vamos fazer A
mais. (E11)

(...) também permite avaliar os resultados e se forem bons, entdo ainda motiva mais os professores para novas A

experiéncias e para se superarem. (E12)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que (...) Uma grande parte dos docentes ndo tem bases suficientes ao nivel do dominio das TIC, ndo sentem confianca, tém A
potenciam e/ou receio de falhar... Um professor que esteja muito bem preparado nesta area, que tenha bastante experiéncia e se sinta
facilitem a integracao| confiante, pode mais facilmente organizar as atividades e fazer toda essa ligacdo (E4)
das TIC em contexto
educativo (...) E preciso ter confianca em nos proprios e acreditar que esse é que é o caminho. O fator experiéncia nas tecnologias A
¢ importante, pois isso permite ultrapassar pequenos problemas ou dificuldades... (E6)
(...) Também é benéfico o professor ter confianca nos seus conhecimentos, nas suas competéncias... (E7) A
416 -
Autoconfianca dos | (Terem formacao pertinente, que va ao encontro das necessidades, que esteja muito contextualizada) e que lhes dé A
professores, face confianca. Isto &, que eles se sintam capazes, confiantes (...) O principal fator é a falta de confianca do professor, ndo se
as suas sentir capaz de utilizar as ferramentas e poder falhar em frente aos alunos (E10)
competéncias
tecnologicas. (...) e a sua autoconfianca, sentindo que podem falar com os seus alunos sobre qualquer assunto relacionado com as TIC A
(...) Ainda nao me sinto muito a vontade para lidar com as tecnologias a frente dos alunos. Eu até sei trabalhar com os
programas, mas em frente aos alunos ainda ndo me sinto confiante (...) No meu caso a razdo & mesmo a questdo de
confianca e eu estou a tentar ultrapassar essa limitacdo. (E11)
Se tiver formacdo pode ir aumentando a autoconfianca, mas se nao tiver formacdo, nunca conseguira ultrapassar os A
problemas. (...) Basta um problema de configuracdo ou falha de ligacdo a rede para criar inseguranca nos professores e
inibi-los de se colocarem numa situacao fragilizada na frente dos alunos. (E12)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.1 - Fatores que (...) Abriu-me novos horizontes e ha varias maneiras de educar usando apenas um computador, mesmo se temos muitos A
potenciam e/ou alunos. Podemos organizar pequenos grupos e fazé-los trabalhar a vez. (...) Se a vontade existir, as dificuldades
facilitem a ultrapassam-se. (E5)
integracao das TIC
em contexto (...) muitas vezes os professores ndo usam por falta de vontade, conviccdo. (E6) A
educativo
(...) eu uso a minha vontade e também uma boa dose de criatividade Eu ja usei um lencol para projetar coisas, ndo tinha A
recursos, arranjei-os. E uma questdo de vontade propria, de persisténcia (...) a nossa escola ndo esta nada apetrechada
com recursos tecnolédgicos e vés alguns professores a fazerem coisas muito boas, com aquilo que ha ou que eles trazem
4.1.7 - Crencas de casa. (E7)
/persisténcia e
criatividade, como | (...) se o professor tiver vontade pode ultrapassar algumas dificuldades. Se ndo fizer coisas mais complexas, faz coisas A
forma de ultrapassar| mais simples, mas conseguira sempre fazer algo. (E9)
as dificuldades.
(...) se houver vontade, empenho e persisténcia, as dificuldades podem ser ultrapassadas, dentro de certos limites. A
(E10)
Todos nds conseguimos fazer seja o que for se formos suficientemente persistentes e podemos mudar o estado das A
coisas (E11)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.2 — Fatores que | Grupos heterogéneos demasiado grandes... (E1) A
inibem ou dificultam
a integracao das TIC| Grupos heterogéneos com numero elevado de criancas em proporcao aos recursos materiais e humanos. (E3) A
em contexto
educativo. (...) mas acho complicado, sobretudo com turmas muito grandes. (E4) A
Turmas muito grandes, muito heterogéneas. (E6) A
4.2.1 - Turmas
heterogéneas e/ou | (...) o elevado nimero de alunos por turma, o reduzido espaco nas salas de aula. O proprio tamanho das salas esta A
demasiado extensas.| desajustado do numero de alunos que hoje temos em cada turma, que pode ir até aos 26. (E10)
Outras razdes sao por exemplo terem uma turma muito numerosa, muito dificil, muito heterogénea em termos de A
contextos familiares e contacto com as tecnologias. (E12)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
.2 — Fatores que (...) Os programas sao extensos... (E8) A
inibem ou dificultam
A

a integracdo das TIC
em contexto
educativo.

4.2.2 — Programas
(curriculos)
demasiado extensos.

Sa0 os programas muito extensos... (E9)
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educativo.

4.2.3 - Preconceitos
/ dificuldades em
assumir uma
identidade
profissional propria,
diferente da dos
colegas.

Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo. Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
4.2 — Fatores que | Também pode ser inibidor estar numa escola onde ninguém utilize ou ninguém valorize as novas tecnologias como um A
inibem ou dificultam | recurso educativo. O professor pode sentir-se um pouco deslocado. (E9)
a integracdo das TIC
em contexto A mim, que nao me sinto muito confiante, inibia-me se estivesse numa escola em que ninguém usasse tecnologias, pois A

iria sentir-me completamente deslocada, diferente. (E11)
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Dimensao 4 - Principais fatores que potenciam ou inibem a integracio das TIC em contexto educativo.

Categorias

Unidades de Contexto

Investigador
B

4.2 — Fatores que
inibem ou dificultam
a integracado das TIC
em contexto
educativo.

4.2.4 - |deias pré-
concebidas sobre o
desperdicio de
tempo ou fator de
perturbacao, numa
aula com TIC.

(...) Se ndo se verificar isto, as TIC podem ser um fator de perturbacao, levando os professores a evitar a integracao.

(E4)

(...) perde-se muito tempo para por as coisas a funcionar. [Os programas sdo extensos] e os professores ndo podem
desperdicar tempo com montagens, desmontagens e resolucao de problemas (E8)

(...) eisso iria “roubar” algum tempo as outras tarefas na turma. (E9)

(...) Cria-se uma situacdo embaracosa e perde-se tempo sem se fazer nada de util. Alguns professores tém um medo

terrivel de aulas barulhentas, de bagunca. (E12)

A
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Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
5.1 — Razdes que Porque ¢é preciso muito a vontade e muita dinamica de trabalho, uma estratégia adequada e nao ha ainda rotinas A
justificam a estabelecidas. (E6)
utilizacao das TIC,
apenas como um No 1° ciclo, para 90% dos docentes, as TIC ainda sdo um mero auxiliar. Eu nao sabia que era possivel pér os alunos a A
Mero recurso criar contetdos. Ainda estamos nesta fase, a descobrir (...) Estamos a comecar agora a mudar a forma como usamos a
auxiliar do professor | informatica nas aulas. Quando mais experimentar, mais a usarei ao servico das aprendizagens. (E8)
e ndo ao servico das
aprendizagens dos | (...) Claro que, com mais pratica, mais experiéncia e mais rotinas, pode-se ultrapassar parte desses problemas... (E9) A
seus alunos.

E por falta de experiéncia dos professores, pelo menos é o que eu sinto comigo. (E12) A

5.1.1 - Falta de
experiéncia e de
rotinas proprias.
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5.1.2 - Receio das
aulas se
transformarem em
algo improdutivo,
ruidoso e confuso,
causando
desperdicio de

tempo.

Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
5.1 — Razdes que (...) mas eu acho que, para preparar um aula dessas demora algum tempo, para evitar alguma agitacdo nos alunos. Eu A
justificam a acho gue alguns professores tém um pouco o receio que este tipo de aulas possam ser mais confusas, mais barulhentas
utilizacao das TIC, e que se possa perder algum tempo de forma pouco produtiva. (...), embora o trabalho de grupo sempre acarrete um
apenas como um maior indice de barulho e confuséo. (E9)
mero recurso auxiliar
do professor e ndo | (...) sera muito dificil colocar toda uma turma a trabalhar em simultaneo, criando-se algumas situacdes de conflito e A
ao servico das grandes perdas de tempo. (E10)
aprendizagens dos
seus alunos. (...) Também acho que os professores querem levar tudo ja feito para a aula, para pouparem tempo que precisam para A

darem os conteudos e esquecem-se que podem fazer coisas com eles. (E12)
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Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador
Categorias Unidades de Contexto B
5.1 - Razdes que (...) Sao receios de se entregarem as novas tecnologias, ja tém o seu sistema tao enraizado, o seu método. E7) A
justificam a

utilizacao das TIC,
apenas como um
Mero recurso
auxiliar do professor
e ndo ao servico das
aprendizagens dos
seus alunos.

5.1.3 - Resisténcia
a mudanca.

251



Anexos

Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
5.2 — Relacéo de (...) gosto pela sua utilizacdo. (E1) A
requisitos
necessarios a uma | Ser capaz de transmitir contetdos usando uma pedagogia moderna... (E2) A
completa e efetiva
integracao das TIC | (...) e gosto pela sua utilizacdo. (E3) A
em contexto
educativo, (..) querer, ter vontade ... (E4) A
colocando-as ao
servico das Tem que gostar das TIC ... (E7) A
aprendizagens dos
alunos. (...) gostar ... (E8) A
5.2.1 - Valorizagéo | (...) é nds termos visto que a informatica pode ser utilizada pelos alunos de uma forma facil, rapida e produtiva, A
das TIC como colocando-os a produzir contetidos para as aulas. Claro que isso nos mostra estratégias alternativas para colocar as TIC
ferramenta e ao servico das aprendizagens, sem nos obrigar a ser propriamente especialistas. Com estas ferramentas eu vi logo que
estratégia podia colocar os alunos no centro de tudo ... (E12)
pedagogica.
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Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
5.2 - Relacéo de (...) deixar os alunos aprenderem com 0s seus pares e deixa-los construir o seu proprio conhecimento e estimular-lhes as A
requisitos suas préprias capacidades, colocando as novas tecnologias ao dispor do educador e das criancas {(...) Saber desenvolver
necessarios a uma | as atividades letivas usando as novas tecnologias. (E2)
completa e efetiva
integracdo das TIC | Tem que (...) preparar muito bem as aulas, sobretudo ao nivel da organizacao do trabalho. Com as ferramentas certas, A
em contexto preparacdo adequada e uma boa planificacdo, pode utilizar-se tecnologias nessa vertente, sem qualquer problema. E
educativo, uma forma mais complexa de utilizar as TIC, exige um nivel superior de competéncias, de confianca e até um maior
colocando-as ao trabalho de preparacao dessas aulas. (E10)
servico das
aprendizagens dos | Tem que (...) ter essas aulas muito bem preparadas. Tem que ser capaz de organizar o trabalho previamente para que os A
alunos. alunos ndo se dispersem e ndo acabem por nao produzir nada. Tem que ser capaz de orientar a turma de uma forma

mais eficiente, deixando-os criar, mas controlando todas as situacdes que possam gerar confusdo e pouca produtividade.

5.2.2 - Mobilizacao | (E11)
de competéncias
Pedagogicas, no (...) Tem que possuir uma maior capacidade para preparar aulas que integrem tecnologias, isto é, tem que saber A
processo de misturar melhor as pedagogias e as tecnologias para transmitir os contetdos. A preparacao das aulas tem que ser mais
preparacao das cuidadosa, mais minuciosa, para evitar perdas de tempo e antecipando possiveis problemas e as possiveis solucoes.
aulas. (E12)
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Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B
5.2 — Relacéo de (...) persisténcia, autoconfianca. (E4) A
requisitos
necessarios a uma | (...) experimentar sem receios... (E6) A
completa e efetiva
integracao das TIC | (...) ir experimentando... (E7) A
em contexto
educativo, (...)ter vontade de experimentar... (E8) A
colocando-as ao
servico das (...) ter alguma experiéncia. (E9) A
aprendizagens dos
alunos. (...) tem que ter algumas rotinas estabelecidas, experiéncia... (E10) A
5.2.3 - (...) tem ainda que ter mais experiéncia e confianca nas suas capacidades (...) pelo que a experiéncia e a rotina sdo A
Experimentacéo muito importantes. (E12)
promotora de
rotinas, experiéncia
e autoconfianca.
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Dimensao 5 — Utilizacao versus Integracao das TIC nas praticas letivas Investigador

Categorias Unidades de Contexto B

5.2 - Relacéo de (...) Depois, analisar os resultados e reformular estratégias caso algo ndo corra bem. (E6) A
requisitos
necessarios a uma | (...) para ver o que resulta ou ndo. (E7) D
completa e efetiva
integracao das TIC | (...) e ir analisando os resultados. (E8) A
em contexto
educativo, Com os erros também se aprende... (E12) A
colocando-as ao
servico das
aprendizagens dos
alunos.

5.2.4 — Reflexdo e
analise dos
resultados.
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Anexo V — Grelha de Triangulacao de Investigadores — Acordo de Juizes

Subcategoria Total de unidades Desacordos Acordos
1.1.1 3 0 3
1.1.2 6 1 5
113 7 1 6
1.2 12 0 12
1.3.1 11 0 11
1.3.2 12 0 12
1.3.3 12 0 12
2.11 9 0 9
2.1.2 8 0 8
2.1.3 6 0 6
2.2.1 6 0 6
2.2.2 9 1 8
2.2.3 7 0 7
2.2.4 9 0 9
2.2.5 7 0 7
2.3.1 9 0 9
2.3.2 12 0 12
3.1.1. 9 1 8
3.1.2 12 0 12
3.2.1 6 0 6
3.2.2. 9 1 8
3.2.3 5 0 5
3.3.1 11 0 11
3.3.2 6 1 5
3.3.3. 7 0 7
411 10 0 10
4.1.2 10 0 10
4.1.3 8 0 8
414 6 0 6
4.15 8 0 8
4.1.6 6 0 6
4.1.7 6 0 6
4.2.1 6 0 6
4.2.2. 2 0 2
4.2.3 2 0 2
4.2.4 4 0 4
5.1.1 4 0 4
5.1.2 3 0 3
5.1.3 1 0 1
5.2.1 7 0 7
5.2.2 4 0 4
5.2.3 8 0 8
5.2.4 4 1 3
Total 309 7 302
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