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RESUMO

O presente estudo insere-se na tematica da formacdo continua de professores tendo por
referéncia as renovacgdes paradigmaticas que sugerem a inevitabilidade da integragdo das
novas tecnologias nas salas de aula e, consequentemente, colocam novos desafios
pedagdgicos aos professores. Conscientes da complexidade do tema e das mdltiplas
possibilidades de estudo focdmos o nosso objetivo principal na construgdo de um
contributo para o debate sobre a importancia da atividade dos Centros de Formagéo de
Associacdo de Escolas (CFAE) na renovacgédo do conhecimento dos professores de acordo
com as exigéncias da atualidade. Adquirindo uma natureza qualitativa, esta investigacdo
assume a forma de um estudo de caso, realizado num dos dezoito CFAE da Regido Centro
de Portugal, com recurso a entrevistas semiestruturadas a docentes e ao diretor do
respetivo Centro de Formagdo. Apds a realizacdo deste estudo foi possivel perceber que,
apesar da maioria dos docentes ndo concordar com a obrigatoriedade da realizacdo da
formacdo continua, reconhecem a sua importancia, quer em termos pessoais, quer em
termos profissionais, bem como os beneficios indiretos que os alunos retiram da
frequéncia dos seus professores nas mesmas. Por outro lado, a grande maioria dos
entrevistados apresenta motivacfes para a sua participacdo nestas atividades formativas
gue excedem a progressao na carreira docente, evidenciando, sem dificuldade, os diversos
contextos e momentos em que aplicam as aprendizagens que nelas adquirem. Quanto a
adequacao da formacdo disponibilizada pelo Centro de Formagéo, os resultados dividem-
se entre 0s que a consideram adequada e 0s que sentem que poderia ser melhorada, tanto
a nivel das tematicas oferecidas e das metodologias formativas, como, também, em
aspetos que transcendem o préprio Centro, nomeadamente o reforco do apoio financeiro
e a adequacdo dos periodos de formacgdo no tempo letivo. O baixo nimero de atividades
relacionadas com as TIC ou com recurso as mesmas foi identificado como uma barreira
a integracdo destas no contexto de sala de aula, uma vez que os professores podem néo
se sentir preparados para as utilizar nas suas diversas potencialidades. Posto isto, é notério
que ainda muito precisa de ser feito e transformado na area da formacgéo continua de
professores. E necessario, principalmente, cativar e motivar estes profissionais,
providenciando-lhes formac6es de qualidade e adequadas as realidades vivenciadas por
estes, satisfazendo as suas necessidades e estimulando-os a melhorar as metodologias e
praticas de ensino-aprendizagem num contexto pedagdgico e cultural em constante

transformacéo.
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ABSTRACT

The present study is part of the theme of continuous teacher training, with reference to
the paradigmatic renewals that suggest the inevitability of the integration of new
technologies in classrooms and, consequently, pose new pedagogical challenges to
teachers. Aware of the complexity of the theme and the multiple possibilities of study,
we focused our main objective in the construction of a contribution to the debate about
the importance of the activity of the Schools Association Training Centers (CFAE) in the
renewal of the knowledge of the teachers according to the current requirements.
Acquiring a qualitative nature, this research takes the form of a case study, carried out in
one of the eighteen CFAE's of the Central Region of Portugal, using semi-structured
interviews with teachers and the director of the respective Training Center.

After this study, it was possible to understand that teacher, despite the fact that most of
them do not agree with the obligation of training teacher, recognize their importance, to
both personal and professional level, as well as the indirect benefits that students take of
their teachers' attendance. On the other hand, the vast majority of the interviewees present
motivations for their participation in these training activities that exceed their career
progression and show, without difficulty, the different contexts and moments in which
they apply the learning that they acquire in them. As for the adequacy of the training
provided by the Training Center, the results are divided between those who consider it
appropriate and those who feel it could be improved, both in terms of the themes offered
and the training methodologies, as well as in aspects that transcend the Center itself, in
particular by increasing financial support and by adjusting the periods of training during
the school year. The low number of ICT training activities may be a barrier to their
integration in the classroom context, because teachers may not feel prepared to use them
in their several potentialities. Therefore, it is clear that much needs to be done and
transformed in the area of continuous training teacher. It is necessary, above all, to
captivate and motivate these professionals by providing them quality and appropriate
training to the realities they experience, satisfying their needs and stimulating them to
improve the teaching-learning methodologies and practices they use.

Keywords: Continuous teachers training. CFAE. Digital competences. ICT.
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INTRODUCAO

As tecnologias da informacao e comunicacéo (TIC) vieram revolucionar o mundo
que conhecemos. Atualmente, vivemos numa sociedade que se caracteriza pelo fluxo
constante e intenso de informacdo, pela incerteza e pelo ritmo acelerado em que ocorre 0
progresso e a mudanca (Coutinho & Lisbda, 2011). O conceito de capital tecnoldgico,
que se define como uma forma de capital cultural e que integra os conhecimentos
adquiridos, as capacidades e as disposi¢des dos individuos para utilizar as novas
tecnologias, passou a ser uma realidade e levou, consequentemente, ao envolvimento
deste com o capital social, linguistico e escolar (Ponte, 2013).

Esta nova sociedade, ao mesmo tempo que impde, a todos os que dela fazem parte,
um nivel cultural e de conhecimento cientifico sem precedentes, perceciona, também, a
educacdo e a formacdo como uma forma de resposta as suas constantes e aceleradas
mudancas e ao aumento progressivo das suas exigéncias (Ruivo & Mesquita, 2013).
Como tal, é fundamental que a escola, os docentes e os alunos estejam preparados para
enfrentar as novas e complexas questdes, bem como os desafios, que derivam deste
progresso.

Assim, é necessario desenvolver alunos pré-ativos, capazes de participar
intensamente num mundo que se define pela sua globalidade, competicdo, criatividade,
inovacao e flexibilidade (Coutinho & Lisb6a, 2011), criando nestes um perfil individual
e profissional que priorize a formacédo continua e, consequentemente, a aprendizagem ao
longo da vida (Tomé, 2013). Por outro lado, e sendo a escola um local de transmissao de
valores, conhecimentos e competéncias, € importante que todos os que nela participam
ativamente sejam capazes de atualizar os seus conhecimentos de forma sistematica
(Coutinho & Lisbda, 2011). E, neste seguimento de ideias, que a formagdo continua de
professores se torna um direito e um dever profissional que ndo deve ser relegado para
segundo plano.

No entanto, e para que seja possivel integrar as TIC no sistema educativo é
necessario criar condi¢cbes para que tal aconteca. Torna-se, assim, imprescindivel
consciencializar os decisores politicos de que as escolas devem ser equipadas
tecnologicamente de forma a possibilitar a utilizacdo de software educativo atual e reduzir
as desigualdades de acesso, bem como promover politicas publicas e projetos que sejam
capazes de motivar e promover o gosto pela utilizacdo destas novas tecnologias (Prado,

Pavanaki, Pereira & Comiotto, 2017). E relevante, também, devido ao seu papel na



comunidade escolar geral e, mais precisamente, junto dos alunos, que os professores
sejam capazes de reconhecer as potencialidades da utilizacdo deste novo recurso, integra-
lo de forma adequada nas aprendizagens e atividades realizadas em contexto de sala de
aula e promover a sua correta utilizagcdo (Schumacher, Filho & Schumacher, 2017). Deste
modo, é fundamental que tanto os decisores politicos como os profissionais da area da
educacdo se unam e se articulem para que, quer a nivel pedagogico, quer a nivel politico
e social, se proporcione a todos os alunos uma educacgéo de e para as novas tecnologias,
capaz de complementar e aumentar os conhecimentos que estes adquirem de forma
autonoma ou em ambiente social.

Contudo, ndo € possivel ignorar os feitos, explorados no subtépico 1.2 - “A
Integragdo das TIC no Sistema Educativo Portugués”, ja realizados pelo governo e pelas
escolas na tentativa de corresponder as exigéncias feitas, quer no que concerne ao
equipamento escolar e a implementacao de politicas e projetos, quer no que a formagéo
continua de professores diz respeito.

Porém, é preciso ter em atencao, também, que nem todos os sujeitos da sociedade
atual nasceram na época digital e, apesar de estes terem desenvolvido por si proprios
diversas competéncias que Ihes permitem minimizar o fosso tecnoldgico existente entre
si e 0s nativos digitais, Portugal, no que concerne ao nimero de individuos que acedem a
internet pelo menos uma vez por semana, apresenta uma média de 71%, continuando a
situar-se abaixo da realidade Europeia (81%) (PORDATA, 2018).

Assim, e sendo a escola um dos meios de transmissdo de conhecimentos e
competéncias, tendo os professores a disposi¢do 0s Centros de Formacao de Associacdo
de Escolas para realizar a atualizacdo dos seus conhecimentos e sendo fulcral adaptar a
escola a esta nova sociedade da informacdo, do conhecimento e da aprendizagem, é
necessario refletir sobre as praticas formativas desenvolvidas junto dos profissionais,
reconhecendo as suas fragilidades e 0s seus sucessos, para que seja possivel repensa-las,
melhora-las e, consequentemente, aperfeicoar e adequar a pratica e as aprendizagens as
necessidades da sociedade e dos alunos.

Neste sentido, a questdo norteadora de todo o trabalho procura compreender se
“Os CFAE, na sua forma atual, constituem uma resposta adequada e completa para a
satisfacdo das necessidades e prioridades formativas dos docentes?”. Especificamente
procurar-se-4 compreender a importancia atribuida aos CFAE pelos diferentes atores
envolvidos nos mesmos (Diretor do Centro de Formacdo e Professores); analisar a

percecdo que os professores tém dos resultados obtidos, através da aplicacdo dos novos
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conhecimentos nas metodologias de ensino-aprendizagem, na relacdo professor-aluno e
em contexto de sala de aula; e, por fim, identificar limites e potencialidades desta medida
de politica educativa.

Apesar de os docentes terem ao seu alcance outras formas de atualizacdo de
conhecimentos, quer de forma autodidata, quer através de diferentes entidades publicas e
privadas capazes de fornecer formacéo a estes profissionais, a escolha dos CFAE como
alvo de estudo deve-se ao facto de estes serem uma medida publica educativa apoiada
pelo Estado e, como tal, com financiamento publico, que mantem uma proximidade com
o0s professores e esta, por isso, a sua disposicao em diferentes momentos da sua pratica e
carreira profissional.

Salienta-se a pertinéncia do presente estudo para as areas abordadas no Mestrado
de Intervencdo Social, Inovacdo e Empreendedorismo, na medida em que, partindo do
pressuposto de que a intervencdo social deve ser capaz de providenciar 0s recursos
necessarios ao individuo, auxilia-lo na procura da sua reintegragcdo social e no
reconhecimento e utilizacdo dos recursos disponiveis no ambiente em que se insere e
promover a consciencializacdo deste no que aos direitos econdémicos, culturais, sociais,
civicos e de solidariedade diz respeito (Carmo, 2010), a escola torna-se, assim um
interventor social, uma vez que se configura como um meio capaz de combater e atenuar
as desigualdades existentes, quer a nivel social, quer a nivel econémico, possibilitando a
mobilidade social ascendente de individuos provenientes de meios desfavorecidos e/ou
com caréncias significativas (Carmo, Cantante & Carvalho, n.d). Por outro lado, e uma
vez que a utilizacdo das novas tecnologias, bem como as novas exigéncias e pressoes
exercidas em toda a comunidade escolar, vieram revolucionar a &rea do ensino, gerando
uma mudanca de paradigma educativo que, ndo conhecendo precedentes semelhantes,
pode e deve ser vista como uma inovacao social, ocorre a articulacdo entre o conceito de
intervencdo social e inovagdo social, pois espera-se que a escola, ao permitir o contacto
comas TIC e um ensino que se desenvolva segundo as linhas orientadoras de uma correta
utilizacdo destas, € ou deve ser capaz de responder de forma inovadora as necessidades
especificas de todos os alunos nesta area, criando respostas a estas necessidades e,
consequentemente, gerando mudangas sociais. Por fim, e de modo a que a intervengéo
social e a inovacéo social originem os resultados pretendidos, e apesar da utilizacdo das
TIC ser uma inovacéo na e para a educacao, é essencial que as escolas se abram a inovagéo
e permitam a sua incorporacdo de forma plena, empreendendo no que concerne as suas

praticas. Para que tal seja possivel, é necessario que estas sejam: capazes de investir em



si mesmas, apetrechando-se de inovagdes tecnologicas com impacto pedagdgico; de
investir nos seus profissionais, providenciando-lhes, através da formacdo continua, o
desenvolvimento e renovacdo de conhecimentos e competéncias necessarias a uma
pratica docente atualizada e consonante com as exigéncias da sociedade; e, ainda, investir
nos seus alunos, munindo-os de competéncias digitais que lhes permitam realizar um uso
correto desses recursos tecnoldgicos, quer para uso pessoal, quer para uso profissional,
uma vez que no futuro, nas mais variadas profissdes, serd imprescindivel dominar as
novas tecnologias.

Em suma, a escola e os profissionais que dela fazem parte constituem-se: como
interventores sociais, na medida em que podem e devem contribuir para a resolucéo de
problemas sociais existentes na comunidade e, consequentemente, sentidos pelos seus
alunos; como inovadores sociais, ja que devem procurar a melhoria das metodologias e
praticas de modo a conceber um ensino atual, criativo e capaz de responder aos problemas
e exigéncias de uma sociedade em constante mudanca; e como promotores de alunos
empreendedores, capazes de pensar outside the box e de se adaptarem as exigéncias de
um mercado de trabalho competitivo, onde as interacdes sdo cada vez mais
desmaterializadas (Pina, 2018) e onde a capacidade de lidar com a tecnologia, sem ficar
refém da mesma, € uma prioridade e uma competéncia fundamental (Pina, 2018).

Focando-nos agora na estrutura do presente trabalho, este encontra-se dividido em
trés capitulos fundamentais. O primeiro capitulo — A Escola como Espaco Privilegiado
para a Inovacao — subdivide-se em trés subtemas: O Aluno e a Escola Atual; A Integracdo
das TIC na Educacdo Portuguesa; e Educacédo, Heterogeneidade e Desigualdades; e
pretende fazer um retrato da escola atual e da sociedade em que esta se insere, bem como
dar a conhecer as politicas e projetos, relativos a integracdo das TIC em contexto escolar,
quer em Portugal, quer nos paises pertencentes a Unido Europeia, repensando, também,
os desafios e barreiras que desta integracdo advém. Ja o segundo capitulo — TIC Versus
Professores — encontra-se dividido, por sua vez, em dois subtemas: A Formag&o Docente
para a Utilizacdo das TIC; e Competéncias Digitais Necessarias a Pratica Docente; e
explorara o conceito e as praticas associadas a formacéo de professores em Portugal, bem
como daré conta das competéncias necessarias adquirir por estes para uma boa utilizagéo
das tecnologias da informacéo e comunicagdo em contexto de sala de aula. Por ultimo, o
terceiro capitulo — A Percecdo dos Docentes sobre os CFAE — d& a conhecer a

investigacdo realizada, descrevendo detalhadamente o seu desenho (metodologia;



participantes; instrumentos de recolha de dados; e analise de dados) e, ainda, apresenta e
discute os resultados obtidos através da mesma.

Por fim, a presente dissertacdo integra, também, uma conclusdo sobre o trabalho
realizado, constituida por uma reflexdo das ideias principais de todas as partes
anteriormente referidas. Serdo ainda apresentadas as referéncias bibliogréficas
consultadas, segundo as normas da American Psychological Association (APA), e 0s

anexos pertinentes a compreensao do mesmo.






CAPITULO 1. - A ESCOLA COMO ESPACO PRIVILEGIADO PARA A
INOVACAO

1.1. - O Aluno e a Escola Atual

As tecnologias da informacédo e comunicacao (TIC), que se caracterizam como 0
conjunto de diversos recursos tecnoldgicos que sdo capazes de proporcionar aos seus
utilizadores automacdo e/ou comunicagdo em processos diversificados, de que sdo
exemplo 0s negocios, 0 ensino e a investigacdo (Lobo & Maia, 2015), vieram
revolucionar o mundo e a sociedade em que vivemos, mais especificamente no que
concerne a forma como comunicamos, nos relacionamos com 0s outros e como
perspetivamos as dimens@es politicas, culturais, educacionais e sociais, tanto a nivel
nacional como internacional (Strieder & Moraz, 2016). O seu aparecimento e
desenvolvimento gradual na segunda metade da década de setenta resultou na emergéncia
de um novo paradigma social que, considerado por alguns como o novo paradigma
técnico-econdmico, descreve a atual sociedade como uma sociedade da informacédo, do
conhecimento e da aprendizagem (Coutinho & Lish0a, 2011).

Esta sociedade da informacao é marcada por uma mudanca constante e, como tal,
adquire, segundo Manuel Castells (2002), caracteristicas muito proprias: a sua materia-
prima é a informacdo, sendo que a tecnologia e a informacdo se completam e ndo se
substituem como era defendido nas sociedades anteriores; as novas tecnologias ganham
espaco e poder de influéncia na dimensdo econdmica, politica e social desta nova
sociedade; existe uma flexibilizacdo no que concerne a estruturacdo, organizacao,
reconfiguracao e alteracdo da informacao; existindo, também, a possibilidade de todos os
utilizadores, ndo s6 usufruirem da informacdo existente e disponibilizada através de
diversos meios, como contribuirem para a melhoria e para 0 aumento dessa mesma
informacao.

No entanto, nem sempre da obtencdo de informacdo surgem conhecimentos e
aprendizagens. Certo é que as informacdes sdo a sustentacdo do conhecimento, no
entanto, para que este seja adquirido € necessario que o individuo realize diversas
operacOes intelectuais que irdo levar a conjugacdo das novas aquisicbes com as
informagdes adquiridas anteriormente (Pellicer, 1997; Coutinho & Lisboa, 2011), ou seja,
0s seus utilizadores, para que a sociedade da informacéo seja também uma sociedade do

conhecimento, devem, perante o vasto fluxo de informacgdo, serem capazes de a



desconstruir e selecionar e refletir sobre a mais pertinente e fidedigna, organizando-a e
reconstruindo-a, posteriormente, como conhecimento.

Assim, neste seguimento de ideias e segundo Andry Hargreaves (2003) e a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico — OCDE (2000), a
sociedade da informacéao e do conhecimento é também uma sociedade da aprendizagem
ou sociedade aprendente, uma vez que a partilha de informagdo e a construgdo de
conhecimentos através da mesma suscitam no individuo a necessidade de se adaptar as
mudangas existentes no contexto em que se insere, levando-0 a tornar-se responsavel
pelas suas proprias aprendizagens e, para que tal aconteca, o sujeito deve ser capaz de
procurar, com a ajuda dos diversos recursos tecnoldgicos existentes, melhorar o seu
desempenho pessoal e profissional, realizando formacdo ao longo de toda a sua vida
(Coutinho & Lisboa, 2011).

Devido a este novo tipo de sociedade que, para além de ter alterado a forma como
pensamos, 0 que sabemos, como percecionamos as situagfes e nos relacionamos com o
mundo, alterou também a forma como agimos e como aprendemos (Meirinhos, 2015),
varios foram os desafios que se comecaram a colocar a escola e a educacdo: Qual o papel
da escola nesta nova sociedade?; O que esperam os alunos da escola?; Que tecnologias
deverdo ser integradas na sala de aula?; Qual é a fungdo dos professores face ao uso de
tecnologias no contexto educativo?; A escola como a conhecemos hoje sera capaz de se
adaptar a crescente inovacado tecnoldgica?; E o perfil dos professores, qual o sentido da
sua evolucgéo?.

Apesar dos esforcos e do aumento das investigacdes na area da educacdo, as
respostas as questdes anteriormente enunciadas parecem ainda ndo saber configurar na
sua totalidade o que esperar desta nova escola que comeca a ser desenhada e que tem na
sua génese a necessidade de satisfazer as caréncias de uma “geracao digital” ansiosa por
ter acesso a informacdo e ao conhecimento de forma dinamica, criativa e inovadora.
Contudo, é consensual que € impossivel continuar a ignorar que as TIC sdo uma realidade
do contexto educacional e é preciso unir esforcos para compreender como é que estas
podem ser utilizadas no maximo das suas potencialidades.

Uma vez que a educacdo é o elo de ligacdo entre o passado e o futuro, entre o
individuo e a sociedade e entre a aquisicdo e desenvolvimento de competéncias e a
formagéo de identidades (Gomes et al., 2017), torna-se fulcral que esta seja capaz de
acompanhar as mudancas de uma sociedade pautada pela incerteza e pelo avanco do

conhecimento cientifico e tecnoldgico a um ritmo frenético. No entanto, a escola sera



sempre o lugar principal para a aquisicdo das principais aprendizagens, realizadas em
func@o do progresso do conhecimento e dos contextos historico-sociais (Gomes et al.,
2017) e, como tal, € essencial que a escola seja também capaz de se adaptar ao tipo de
aluno que se encontra sentado nas suas secretarias e que se pretende que seja um cidadéo
ativo, autdnomo e responsavel, ndo sé por si, mas também pelo mundo.

Atualmente, os alunos s&o denominados por muitos como a Geragdo Net
(Tapscott, 1997), Nativos Digitais (Prensky, 2001), Generation Digital (Montgomery,
2007) ou iGenerations (Rosen, 2010) por serem a primeira geracéo de criancas que teve
acesso quase pleno as TIC e ao WI-FI, aos telemoveis com internet, aos jogos interativos,
aos servigos de mensagens instantaneas e ao convivio online através das diversas redes
sociais logo nos primeiros anos das suas vidas (Meirinhos, 2015). Tal facto levou-os a
que desenvolvessem as suas estruturas mentais integradas num contexto tecnologico
comum. Face a estes alunos, as escolas deixaram de ter alunos passivos, sentados para
ouvir o seu “mestre” (professor), deixando-se, consequentemente, de se puder configurar
como um local onde a teoria é uma aplicacdo direta da préatica, onde o conhecimento é
perspetivado como um conjunto de dados definitivos e imutaveis, onde nao existe espaco
para a ddvida e para a incerteza, onde as atividades a realizar sdo abstratas e
descontextualizadas e onde as habilidades e competéncias treinadas apresentam um
carater mecanico e de repeticdo caracteristico das maquinas (Xavier, 2015). Porém,
ganharam alunos que ndo se identificam com muitos dos métodos analdgicos em que esta
ainda se estrutura, que questionam e querem ser sujeitos participativos na criacdo e
aquisicao do seu conhecimento e que, devido ao contexto societal em que se inserem, séo
capazes de pensar e processar a informacdo que adquirem de uma forma totalmente
diferente da utilizada pelos seus antepassados (Prensky, 2001).

Por sua vez, também os orientativos provenientes do Ministério da Educacao
parecem consentir este tipo de aluno. Exemplo disso é o “Perfil dos Alunos Para o Século
XXI” (Gomes et al., 2017), que tem como editor o referido ministério e que salienta que
0 que se espera de um aluno a saida da escolaridade obrigatéria é, para além das

29 ¢¢

competéncias-chave que atualmente se focam na “linguagens e textos”, “informacdo e

2% ¢¢

comunicagdo”, “raciocinio e resolugdo de problemas”, “pensamento critico e pensamento

29 <¢

criativo”, “relacionamento interpessoal”, “autonomia e desenvolvimento pessoal”, “bem-
estar e saude”, “sensibilidade estética e artistica”, “saber técnico e tecnologias™ e, ainda,
“consciéncia ¢ dominio do corpo” (ibidem, p.12), que este seja também um cidadéo:

“dotado de literacia cultural, cientifica e tecnologica que lhe permita analisar e questionar
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criticamente a realidade, avaliar e selecionar a informacao, formular hipoteses e tomar
decisdes fundamentadas no seu dia-a-dia”; “livre, autbnomo, responsavel e consciente de
si proprio e do mundo que o rodeia”; “capaz de lidar com a mudanga e a incerteza num
mundo em rapida transformagdo”; “que reconheca a importancia e o desafio oferecidos
conjuntamente pelas Artes, as Humanidades, a Ciéncia e Tecnologia para a
sustentabilidade social, cultural, econémica e ambiental de Portugal e do mundo”; “capaz
de pensar critica e autonomamente”; “criativo, com competéncia de trabalho colaborativo
e capacidade de comunicagdo”; “apto a continuar a sua aprendizagem ao longo da vida,
como fator decisivo do seu desenvolvimento pessoal e da sua intervengao social”; “que
conheca e respeite os principios fundamentais da sociedade democréatica e os direitos,
garantias ¢ liberdades em que esta assenta”; “que valorize o respeito pela dignidade
humana, pelo exercicio da cidadania plena, pela solidariedade para com os outros, pela

diversidade cultural e pelo debate democratico”; e, ainda, “que rejeite todas as formas de

discriminagdo e de exclusdo social” (Gomes et al., 2017, p.10).

Deste modo, parece primordial que a escola atual, que ja ndo se configura como a
escola do seculo X1X, mas que ainda ndo se integra no que deveria ser a escola do século
XXI, se aproprie de uma nova abordagem educacional que, segundo Branson (1990) deve
ser capaz de possibilitar o desenvolvimento do autoconceito nos alunos, aumentar a
qualidade e a quantidade do feedback dados ao mesmo, apostar na concecdo de materiais
didaticos de qualidade e adequados as caracteristicas do curriculo e necessidades dos
alunos, desenvolver nos alunos skills de resolucdo de problemas e pensamento critico,
adequar a velocidade das aprendizagens ao ritmo e as necessidades de cada aluno e, ainda,
melhorar os processos avaliativos.

Em suma, a escola, para além de alterar a sua génese no que concerne a
metodologias de ensino-aprendizagem, metas curriculares e metodologias de avaliagéo,
deve, também, ser capaz de criar um ethos escolar marcado pela “responsabilidade e
integridade; exceléncia e exigéncia; curiosidade, reflexdo e inovacdo; cidadania e
participagdo; e liberdade” (Gomes et al., 2017, p.11). Por outro lado, as entidades e os
agentes educativos comegcam também a ter consciéncia de que o seu papel passa também
pela responsabilidade de educar os seus alunos através das tecnologias e para as
tecnologias (Meirinhos, 2015).

Associada a esta ideia de educar para as tecnologias surge o conceito de literacia
digital e literacia da informacé&o, pois apesar desta geracdo de alunos ser rapida e bastante

habilidosa na arte de manusear as novas tecnologias, parece necessitar, ainda, de
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orientagdes que Ihe permitam perceber o que é uma utilizagcdo consciente das mesmas e
como a devem realizar (Ferreira & Castiglione, 2018). A verdade € que muitos dos
estudos, cujo objetivo primordial é compreender os efeitos negativos das TIC e do seu
uso leviano, ttm demonstrado que as suas principais consequéncias estdo ao nivel da
disponibilizacdo online de dados pessoais que podem comprometer a seguranca do
utilizador (Meirinhos, 2015), utilizagdo excessiva das tecnologias que pode levar a
viciacdo e a preferéncia dos individuos pelo mundo virtual e imaginario, gerando uma
confusdo entre a fantasia e a realidade (ibidem), exposicdo a uma publicidade enganosa
que pode induzir o consumismo (ibidem), aumento do ciberplagio e da desonestidade
intelectual, associados a utilizacdo livre e sem regras da internet (ibidem), alteracdes
cognitivas e diminuicdo da capacidade intelectual, de que sdo exemplo a reducdo da
memorizacgdo a longo prazo, da concentracdo e da criatividade, uma vez que, segundo
Carr (2011), os individuos que leem textos em formato de papel apresentam uma maior
capacidade de compreensao e memoria do que os que leem 0os mesmos textos em formato
online, diminui¢do do rendimento escolar (Setzer, 2014), bem como excesso de peso e
obesidade, problemas de atencdo e hiperatividade, agressividade, comportamento
antissocial e isolamento, depressdo e medo e, também, dessensibilizacdo dos sentimentos
(ibidem).

Porém e apesar de ainda ndo se conhecer qual o contributo real das TIC para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, é impossivel negar que estas, numa
perspetiva mais otimista que a apresentada anteriormente, foram e sdo capazes de
derrubar barreiras espaciais e temporais, desenvolver a oportunidade de uma
aprendizagem ubiqua, facilitar o acesso a informagdo e ao conhecimento e, ainda,
confrontar, conhecer e interagir com culturas e comunidades diferentes e distantes
geograficamente (Moura & Carvalho, 2007).

Neste seguimento de ideias e de modo a minimizar alguns dos efeitos negativos
das novas tecnologias, surgiram dois conceitos-chave, que pressupdem a aquisicdo de
competéncias muito especificas: literacia digital; e literacia da informacé&o.

No que concerne a literacia digital, esta caracteriza-se por ser a habilidade que
uma pessoa apresenta no que diz respeito ao desenvolvimento de tarefas em ambientes
digitais, de que séo exemplo a capacidade de ler e interpretar as informac6es difundidas
pelos diversos medias, producdo e reproducdo de dados e imagens de forma digital e,
ainda, refletir, selecionar e avaliar os novos conhecimentos adquiridos nestes ambientes

(Loureiro & Rocha, 2012). Como tal, é fundamental que todos os seus utilizadores, que
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passam a ser denominados por digitally literate, sejam capazes de: “saber como aceder a

99, <

informacao e saber como a recolher em ambientes virtuais/digitais”; “gerir e organizar
informacdo para a poder utilizar no futuro”; “avaliar, integrar, interpretar e comparar
informacdo de multiplas fontes”; “criar ¢ gerar conhecimento adaptando, aplicando e
recreando nova informag¢do”; e “comunicar ¢ transmitir informagao para diferentes e
variadas audiéncias, através de meios adequados” (Loureiro & Rocha, 2012, p.2729).

Por sua vez, relativamente ao conceito de literacia da informacao, este apresenta-
se como o conjunto de skills que o individuo possui e que Ihe permite procurar, encontrar,
selecionar e utilizar diversas informaces, sendo que, ao tornarem-se individuos que
sabem como é que o conhecimento se organiza, como devem encontrar e utilizar novas
informacdes, tornam-se também sujeitos preparados para realizar aprendizagens ao longo
da vida e para encontrar facilmente a informacdo que necessitam para tomar decisdes
(Loureiro & Rocha, 2012).

Em suma, e partindo dos conceitos apresentados, todos os cidaddos devem ser
capazes de decidir, conhecer e utilizar diferentes e eficazes fontes e formas de informacéo,
avaliar a pertinéncia da mesma, criar novas necessidades de informacdo e refletir
criticamente sobre a mesma, melhorando-a ou reconfigurando-a se achar necessario. Para
que tal aconteca de forma eficaz e eficiente, a Joint Research Centre da Comisséo
Europeia estabelece, no seu Quadro Europeu de Competéncia Digital para Cidadaos
(Carretero, Vuorikari & Punie, 2017), cinco competéncias digitais que devem ser
desenvolvidas: literacia de informacao e dados, inclui navegacao, procura e filtragem de
dados, informacédo e contetdo digital, avaliacdo de dados, informacéo e contetdo digital
e gestdo de dados; comunicacéo e colaboracdo, compreende a interacdo, a partilha, a
colaboracédo e o envolvimento na cidadania através de tecnologias digitais, netiqueta e
gestdo da identidade digital; criacdo de contetdo digital, abarca desenvolvimento de
conteudo digital, integracdo e reelaboracdo de conteudo digital, direitos de autor e
licencas e programacéo; seguranca, contém protecao de dispositivos, de dados pessoais
e privacidade, da saude e do bem-estar e do meio ambiente; e, ainda, resolucdo de
problemas, que integra a identificagdo de necessidades e respostas tecnoldgicas, a
utilizacdo criativa das tecnologias digitais e identificacdo de lacunas na competéncia
digital.

Assim, neste seguimento de ideias e conceitos e associada a esta nova abordagem
educacional, comegam a emergir novas teorias sobre a integracao e a utilizagéo das TIC

no contexto educacional e como é que esta mudanca deve acontecer. Algumas dessas
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teorias sdo o Conectivismo, o Flipped Classroom, a Autorregulacdo e a Coassocia¢ao
(Meirinhos, 2015).

Relativamente ao Conectivismo, teoria desenvolvida por Siemens, existe 0
conceito de que a aprendizagem ndo deve ser centrada no professor, como acontecia
antigamente, mas, deve sim, ser centrada no aluno (Meirinhos, 2015), sendo que este,
através das TIC, deve ser capaz de estabelecer contacto com colegas e especialistas de
diferentes pontos do globo, acedendo assim a diversos contetdos e recursos académicos
e construindo, adquirindo e partilhando os seus conhecimentos (ibidem).

Por sua vez, no que concerne a Flipped Classroom ou sala de aula invertida, esta
abordagem defende que o aluno deve, de forma autéonoma, analisar e refletir em casa
sobre os materiais digitais disponibilizados pelo professor e encontrados na web e,
posteriormente, partilhar e discutir em contexto de sala de aula o conhecimento que
adquiriu (ibidem). Assim, o professor passa a ser o estratega e para consolidar as
aprendizagens, competéncias e conhecimentos dos seus alunos pode fazer uso de
atividades orientadas para a exploracdo e pesquisa, exercicios de correcdo imediata e
automatica, jogos interativos, entre outros (Carvalho, 2007).

Ja no que toca a teoria da Autorregulacdo, esta considera que o aluno deve
responsabilizar-se pelas suas aprendizagens e, como tal, deve ser capaz de definir as suas
metas e planear as estratégias para avaliar o sucesso das mesmas e encontrar recursos e
metodologias de aprendizagem. Assim, o sujeito sera capaz de definir o seu proprio trajeto
formativo e profissional e desenvolver competéncias de aprendizagem ao logo da vida
(Meirinhos, 2015).

Por fim, a Coassociagdo, caracteriza-se por defender que o professor deve ser
capaz de motivar e estimular as aprendizagens dos alunos através da sua capacidade para
orientar e guiar a forma como estes utilizam as TIC, (ibidem), sendo que, apesar da
diminuicdo da exposicao de contetidos, o professor deve guiar a aprendizagem através da
colocacdo de questdes, responsabilizando-se, assim, por garantir a pertinéncia e a
qualidade destas, auxiliar os alunos, inserir 0 material curricular de forma adequada ao
contexto, explicar, sempre que necessario, de forma individual e, ainda, criar rigor e
garantir a qualidade (ibidem). Por sua vez, é responsabilidade dos alunos perseguir 0s
seus interesses, utilizar as tecnologias disponiveis, procurar e recolher informacao,
responder as perguntas colocadas, partilhando ideias e informacdes, praticar e aperfeicoar
as suas competéncias e, ainda, criar apresentacfes em formato texto e multimédia
(ibidem).
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Posto isto e face as alteracbes recomendadas, orientacdes estabelecidas e teorias e
abordagens que se tém vindo a evidenciar das ideologias tradicionais, comecando a
ganhar robustez, que alteracdes tém acontecido no sistema de ensino portugués para ir ao
encontro destas propostas?.

Segundo a Direcao-Geral de Estatisticas da Educacédo e Ciéncia (DGEEC) e a
Direcdo de Servicos de Estatisticas da Educacdo (DSEE) (2017) é notério o esforco
realizado no sentido de aumentar, atualizar e melhorar os recursos tecnoldgicos existentes
nas escolas, mais especificamente no que concerne a computadores, quadros interativos
e a disponibilizacdo de internet. Por sua vez, e em sintonia com este apetrechamento,
encontra-se, também, o desenvolvimento de diversos projetos promovidos pela Equipa
de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE), que pretendem capacitar e motivar 0s
alunos e professores para a utilizacdo regular e correta das TIC dentro e fora da
comunidade escolar. Deste modo, os grandes influenciadores das decisdes politicas
referentes ao sistema de ensino portugués aparentam estar conscientes da necessidade de
equipar as escolas, colocando a disposicao de alunos e professores todos os equipamentos
necessarios, bem como providenciar aos professores uma formacédo continua capaz de
colmatar as suas necessidades e possibilitar a utilizacdo diversificada deste tipo de recurso

em contexto de sala de aula.

1.2. - A Integracdo das TIC no Sistema Educativo Portugués

A sociedade atual, baseada no conhecimento e na aprendizagem, exige de todos
os cidaddos uma constante atualizacdo as novas tecnologias, que ocupam um lugar
primordial no quotidiano de cada individuo, e a incerteza prépria de uma sociedade que
estd em constante mudanca nas suas mais diversas vertentes. Sendo que a escola tem um
papel primordial no desenvolvimento e preparacdo do individuo, parece fundamental, tal
como ja foi salientado anteriormente, que esta seja capaz de Ihe proporcionar, para além
de um contacto com esta nova realidade, uma formacao que satisfaca as suas necessidades
ao nivel da utilizacdo efetiva, mas também que lhe proporcione uma utilizacdo
responsavel.

Considerando as TIC uma realidade a escala global, varias sdo as entidades
supranacionais, de que € exemplo a OCDE, que tém, ao longo dos tempos, aconselhado
e redirecionado os paises para uma educacao onde as novas tecnologias séo, efetivamente,
um recurso pedagogico e ndo apenas um instrumento de disseminacdo de informacéo e

conhecimentos utilizado exclusivamente pelos docentes. Face a estes constantes apelos e
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conscientes dos atrasados tecnoldgicos que colocam Portugal na cauda dos paises da
Unido Europeia relativamente a utilizagdo das TIC no meio educacional, o Governo
portugués comecou, por volta da década de 80 do século passado, a promover um
conjunto de politicas pablicas e projetos cuja sua principal finalidade seria a integragdo
destas nos diferentes niveis de ensino (Ravasco et al., 2014).

A primeira grande iniciativa de incluséo das TIC no contexto educativo, por parte
do Ministério da Educacdo (ME), foi o Projeto MINERVA (Meios Informéticos no
Ensino: Racionalizacdo, Valorizacdo, Atualizacdo), que teve origem em 1985 e findou a
sua atividade em 1994. Este projeto, cuja sua premissa fundamental era promover uma
utilizacdo ponderada dos meios informaticos no ensino, de modo a valorizar o sistema
educativo em todas as suas vertentes (Despacho Ministerial 206/ME/85 de 31 de Outubro
de 1985) e a sua adesdo voluntaria, foi considerado por muitos como o ponto de partida
para a sensibilizacdo das comunidades escolares para esta nova realidade. Como balanco
das suas atividades ap6s o seu término, foi possivel perceber que este projeto foi capaz,
apesar de ndo defender a incluséo de uma disciplina orientada para o ensino das TIC, de
impulsionar a utilizacdo destas no seio da comunidade escolar (Ponte, 1994).

Seguiu-se o Programa Nonio-Século XXI (1996-2002), também da autoria do
Ministério da Educacdo, que tinha como principal objetivo responder as exigéncias
infraestruturais, tedricas e préaticas provenientes da nova Sociedade da Informacéo,
adaptando as escolas a esta nova realidade (Silva & Silva, 2002), ou seja, pretendia
apetrechar as escolas do ensino basico e secundario com equipamento multimédia, apoiar
o0 desenvolvimento de projetos escolares, incentivar a criacdo de software educativo e
promover a partilha de informacéo sobre a educacdo a nivel nacional e internacional.
Assim, este programa foi capaz de sensibilizar e formar professores para a utilizacédo das
TIC em contexto pedagodgico, apoiar a criacdo e o desenvolvimento de programas e
projetos educativos e, ainda, fomentar o uso das TIC em diversas atividades escolares,
quer extracurriculares, quer interdisciplinares (ibidem).

Posteriormente, e devido ao grande boom da internet, foi implementado, entre
1997 e 2002, o Projeto UARTE (Unidade de Apoio a Rede Telematica Educativa) -
Internet nas Escolas, tutelado pelo Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), que
pretendia assegurar a existéncia de internet em todas as escolas do ensino bésico e
secundario. Seguiu-se o Programa Internet@EB1 (2002-2005) e o Projecto CBTIC@EBL1
(2005-2006), ambos promovidos pela Equipa de missdo Computadores, Redes e Internet

nas Escolas (ECRIE), sob tutela do Ministério da Educacéo, que pretendiam, através da
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integracdo curricular dos computadores e da internet em contexto de sala de aula,
promover, principalmente nos alunos do 3° e 4° ano de escolaridade, a melhoria das
condicGes de ensino e aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias relacionadas
com culturae literacia digital e, ainda, minimizar a infoexcluséo (Ministério da Educacao,
2007).

Por sua vez, em 2006, a Dire¢do-Geral de Inovacédo e Desenvolvimento Curricular
(DGIDC) do Ministério da Educacdo deu inicio a iniciativa Escolas, Professores e
Computadores Portateis, que permitiu equipar com este tipo de computadores as escolas
do 2° e 3° ciclo do ensino bésico e secundario. Cada escola apresentou projetos proprios
para desenvolvimento desta iniciativa, sendo que cada uma teve direito a vinte e quatro
computadores portateis (dez destinados a professores e catorze para uso dos alunos), um
projetor de video e um wireless. No final desta iniciativa, estimou-se que, durante 0s seus
dois anos de existéncia, foram entregues 27.711 computadores portateis (11.415 a
professores e 16.296 a alunos) (Ramos, Espadeiro, Carvalho, Maio & Matos, 2009).
Seguindo-se, em 2007, com a Resolucéo do Conselho de Ministros n.° 137/2007 de 18 de
Setembro, a criacdo o Plano Tecnoldgico da Educacédo, que se estendeu até 2011 e que
tinha como principal ambicédo colocar Portugal, até 2010, entre 0s cinco paises europeus
mais evoluidos tecnologicamente. Composto por trés eixos de atuacdo — Tecnologia,
Contetudos e Formagdo — permitiu o aumento e a melhoria dos equipamentos,
infraestruturas e servicos informaticos e da qualidade da gestdo escolar, sendo que
possibilitou “(...) em 20009, triplicar o nimero de computadores ligados & internet nas
escolas, face aos numeros de 2005...” ¢ fez com que as escolas do ensino pubico
passassem a ter “um computador por cada cinco alunos, um quadro interativo por cada
trés salas de aula e um videoprojector por cada sala” (Pereira & Pereira, 2011, p.163).
Durante este periodo temporal, foram também desenvolvidos o Programa Internet Segura
(2007-Atual), que, através de conteudos informativos, formativos e interativos, pretende
combater os contetdos ilegais, minimizar os seus efeitos nocivos e consciencializar a
sociedade para os riscos da internet, promovendo uma utilizacdo segura da mesma
(Internet Segura, online), e as iniciativas e-escola, e-escolinhas, e-professor e e-
oportunidades, que permitiram, respetivamente, a distribui¢cdo de computadores portateis
a baixo custo a alunos do 1° ao 12° ano, a docentes do ensino pre-escolar, basico e
secundario e ainda a formandos inscritos na iniciativa Novas Oportunidades (Pereira &
Pereira, 2011).
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Ja entre 2010 e 2013, foi desenvolvido o Projeto Aprender e Inovar com TIC da
autoria da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE) e da DGIDC, sob a
tutela do Ministério da Educacéo, que pretendeu promover a utilizacdo educativa das TIC
no 1° ciclo do ensino basico, de modo a rentabilizar os equipamentos tecnologicas
disponiveis nas escolas e a melhorar as aprendizagens dos alunos (Direcdo-Geral da
Educacao, online).

Como é possivel perceber até aqui, num primeiro momento, as politicas
tecnoldgicas educativas parecem centrar-se quase, exclusivamente, em apetrechar as
escolas com recursos tecnologicos. Contudo, € necessario compreender que as disciplinas
relacionadas com a utilizacdo e ensino-aprendizagem das TIC, com mais ou menos
relevancia, foram ocupando o seu lugar no curriculo. Como tal, entre 1980 e 1990, a &rea
de estudos Econdmico-Sociais, uma das vertentes do ensino secundario, tinha como
opcdo vocacional® a Informatica. Nesta opcdo os alunos frequentavam as seguintes
disciplinas: Introducdo a Informéatica e Computadores; Técnicas de Programacao;
Anaélises de Sistemas; e Linguagens de Programacao (Despacho Normativo n.° 140-A/78
de 22 de junho). Dois anos depois, em 1992, a disciplina de Introducdo a Informatica e
Computadores (I1C), passou a denominar-se Introducdo as Tecnologias da Informacéo
(ITI) e todos os cursos do ensino secundario passaram a integra-la no seu plano de
estudos, ndo sendo, no entanto, de frequéncia obrigatoria (Nunes, 2013), sendo que, no
mesmo ano, com o Despacho Normativo n.° 134/ME/92 de 1 de setembro, foram criados
0 curso Tecnoldgico de Informatica e o curso Tecnolégico de Comunicacao.

Porém, entre 1995 e 2000, as preocupac¢des comecaram também a centrar-se nas
necessidades sentidas pelos docentes nesta area e, através da Portaria n.°1141-C/95 de 15
de setembro, foi criado o Grupo de Docéncia de Informaética para o ensino secundario,
sendo que com o Despacho Normativo n.° 16126/2000 de 8 de agosto, foi criado, também,
0 Grupo Coordenador dos Programas de Introducdo, Difusdo e Formacdo em TIC, cuja
sua principal misséo era elaborar um plano de acéo para a educacéo na area das TIC,
elaborando software educativo e definindo orientacdes para a formacdo inicial e continua

dos docentes nesta area.

' Note-se que nesta altura o ensino secundario era dividido por areas de ensino que compreendiam
disciplinas gerais, especificas e vocacionais (Despacho Normativo n.° 140-A/78 de 22 de junho de 1978).
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Um ano depois, em 2001, devido ao Decreto-Lei n.° 7/2001 de 18 de janeiro, deu-
se a reorganizacdo do curriculo do ensino basico e secundario e, como tal, a
implementacdo das TIC passou a ser realizada em &reas curriculares ndo disciplinares,
apesar de existir uma articulacdo com as areas disciplinares. Esta medida abrangeu todas
as areas disciplinares desde o 1° ciclo ao ensino secundario e com o Decreto-Lei n.° 55-
AJ/2004 de 30 de dezembro, apesar de ndo ser uma medida consensual (Costa, 2007), a
partir do ano letivo 2004/2005, a disciplina TIC passou a ser obrigatdria no 9° e 10° ano
de escolaridade. Trés anos mais tarde, em 2004, com o Decreto-Lei n.° 74/2004 de 26 de
marco, os cursos Cientifico-Humanistico passaram a ter como disciplina opcional, para o
10° e 11° ano, Aplicacbes Informéaticas B. No mesmo ano, o Curso Tecnoldgico de
Informatica sofre também uma reestruturacdo e passa a integrar as seguintes disciplinas:
Tecnologias Informaticas; Bases de Programacao; AplicacBes Informaticas A; Gestdo de
Base de Dados; Planeamento, Montagem e Manutencdo de Redes; e Equipamentos
Informaticos.

No entanto e apesar das diversas tentativas para a permanéncia da disciplina de
TIC no curriculo dos alunos do 10° ano, em 2007, deu-se a exclusdo da mesma, uma vez
que se defendia que as TIC deveriam ser utilizadas de forma transversal em todas as
disciplinas (Decreto-Lei n® 272/2007 de 26 de julho). Também no mesmo ano, o
Despacho Normativo n.° 16149/2007 de 25 de julho, decretou que, no 8° ano, as areas
curriculares ndo disciplinares deveriam dedicar algum do tempo letivo a utilizacdo das
TIC. Por sua vez, o Despacho Normativo n.° 15322/2007 de 12 de julho levou a criacédo
da ECRIE, que promoveu a formacdo de professores e a utilizacdo das TIC na
comunidade escolar através de projetos como o eTwinning, sendo que esta equipa foi
extinta, em 2008, e deu origem a Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE),
responsavel pela criacdo e desenvolvimento de recursos educativos digitais (Despacho
Normativo n.° 18871/2008 de 15 de julho).

Contudo, foi em 2009, com o Projeto Metas de Aprendizagem, que se definiram
os critérios que os alunos teriam que atingir no final de cada ciclo de ensino, esperando-
se que a disciplina de TIC fosse capaz de promover 0 acesso a informag&o, a utilizagéo
dos recursos digitais e a aquisicdo de competéncias especificas (MEC & DGE, 2011;
Cruz, 2018). Apesar de este projeto poder ser visto como uma forma de aceitacdo e
integracdo das TIC no curriculo, com o Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho, a

disciplina de TIC foi eliminada do plano curricular do 9° ano e considerada, a partir do
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ano letivo de 2013/2014, apenas obrigatoria para o 7° e 8° ano de escolaridade, tendo a
escola completa autonomia no que concerne a duragdo temporal da mesma.

Se até 2012 parece existir, apesar das constantes mudancas legislativas, da
reducdo do numero de horas letivas dedicadas ao ensino das TIC e do término de diversos
projetos, um investimento consistente e eficaz nas mesmas, a partir de 2012, comegou a
notar-se um certo desinvestimento tanto ao nivel econdmico como ao nivel da cria¢do de
politicas educativas capazes de continuar a apoiar o antigo modelo, de que sdo exemplo
a suspensdo do plano tecnoldgico, a eliminacdo da disciplina de TIC do curriculo do
ensino secundario, o aumento do nimero de alunos por turma, que provocou a falta de
recursos tecnologicos suficientes para todos e, ainda, a utilizacdo da disciplina de TIC
para complementar o horario dos professores de outras areas, 0 que originou uma
disciplina lecionada por docentes sem formacdo adequada (ANPRI, 2012).

As medidas anteriormente mencionadas, bem como o desinvestimento econémico
sentido, muito em parte se deveram a crise financeira de 2008, que teve origem nos
Estados Unidos da América e se espalhou um pouco por todo o mundo. Em Portugal,
entre 2008 e 2009, o governo tentou responder a crise através das prestacdes sociais e da
fiscalidade, tendo-se apoiado, posteriormente, num programa de expansao da despesa de
investimento (Observatorio sobre Crises e Alternativas, 2013a). Tal facto levou ao
aumento da despesa publica entre 2009 e 2010, tendo sido aprovado nesse mesmo ano o
primeiro Pacto de Estabilidade e Crescimento (PEC) que abriu caminho para a aprovacao
de mais dois PECs e para a consagracao do memorando da Troika, que levaram a cortes
consideraveis na despesa publica (Observatério sobre Crises e Alternativas, 2013a). Ja
entre 2011 e 2013, o governo tomou como principal medida de recuperacao econdémica o
corte de dez mil milhdes na despesa publica e um aumento da receita no mesmo valor
(Observatério sobre Crises e Alternativas, 2013b). Se tais medidas levaram ao
crescimento de algumas estruturas do Estado, a area da educacdo ficou marcada pela
regressdo, que se materializou no congelamento do investimento em infraestruturas, no
declinio do investimento e da prestacdo de servicos na &rea educativa e, ainda, nas
privatizacdes no sistema de ensino publico e encerramento de um numero consideravel
de escolas ao longo do pais (Caldas, 2012). Deste modo, e traduzindo as questdes
anteriormente referidas em nameros: entre 2012-2013 existiu um corte orcamental de
6,5% na area da educacéo; entre 2013-2014, o corte subiu para 7,6%; entre 2014-2015

atingiu-se um corte orgamental de 11,3%; e em 2015-2016 o valor fixou-se nos 13% (Lei
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n.° 64-B/2011, de 30 de dezembro; Lei n.° 66-B/2012, de 31 de dezembro; Lei n.° 83-
C/2013, de 31 de dezembro).

Todavia, e apesar dos cortes efetuados que trouxeram consequéncias
preocupantes, foram surgindo diversas medidas como forma de contrariar este efeito.
Uma das medidas implementadas que merece especial destaque pelo esfor¢o continuo
que desenvolve nesta area é a ERTE que, sobre a algcada da Dire¢do de Servicos de
Projetos Educativos (DSPE), tem como principais objetivos, segundo o Despacho
Normativo n.° 11019/2016 de 13 de setembro, “conceber, desenvolver, concretizar e
avaliar iniciativas mobilizadoras e integradoras no ambito da inclusdo e promocgéo do
sucesso educativo”, mais especificamente “coordenar, acompanhar e propor orientagdes,
em termos pedagogicos e didaticos para a promo¢do do sucesso e a prevencdo do
abandono escolar”, “apoiar e assegurar o desenvolvimento de projetos e programas
especificos de intervencdo quer ao nivel da organizacdo da escola e do alargamento e
diversificacdo da sua oferta quer da intervencdo em areas curriculares especificas” e
“propor, coordenar, acompanhar e avaliar atividades dirigidas as escolas, designadamente
as desenvolvidas em parceria, que promovam o alargamento das ofertas educativas”.

Ao longo dos seus dez anos de existéncia, para além da participacdo em diversas
feiras de educacdo e formacdo, seminarios e encontros nacionais e regionais e do
desenvolvimento de diversas atividades de formacdo para professores e educadores, a
ERTE tem desenvolvido projetos na area da Programacdo e Robdtica, projetos de
sensibilizacdo para a Educacdo para os Media, Projetos de Ensino a Distancia, Projetos-
Piloto de investigacdo e Projetos de Integracdo Curricular das TIC.

No que concerne aos projetos na area da Programacdo e Robdtica é possivel
identificar a iniciativa Programacdo e Robdtica no Ensino Basico e Clubes de
Programacao e Robotica, que pretendem possibilitar a utilizacdo das diversas linguagens
de programacao e robdtica, bem como promover o pensamento analitico, a resolucao de
problemas, a inovacao e a criatividade e o trabalho colaborativo, Apps For Good, em que
0s alunos e os professores sdo desafiados a resolver os problemas da sua comunidade
escolar através da criagdo de uma app, e EduSratch, cujo seu principal objetivo é
promover a utilizacdo do Scratch em sala de aula como recurso educativo (ERTE, online).

Por sua vez, relativamente aos projetos de sensibilizacdo para a Educacao para 0s
Media, a ERTE desenvolve: SeguraNet, que pretende sensibilizar os professores, alunos
e restante comunidade escolar para a necessidade de uma navegagdo segura, critica e

esclarecida na internet; BloguesEdu, que se destina a professores e pretende promover a
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criacdo e partilha de blogues de docentes que mostrem o trabalho realizado com os seus
alunos; Jornais Escolares, que apresenta como principal objetivo a disseminacao de boas
praticas de utilizacdo de jornais no seio da comunidade escolar, mostrando o trabalho
realizado por estes e dotando-os de outras competéncias digitais importantes; e, ainda
Radios e Televisbes Escolares na Net, que promove o0 encontro nacional de radios e
televisdes escolares onde se partilham conhecimentos e experiéncias, se proporcionam
formacgOes préticas e tedricas e onde se presta apoio as diversas organizagdes/escolas
(ERTE, online).

Ja quanto aos projetos de ensino a distancia, destinados a alunos do 2° e 3° ciclo
do ensino basico e ensino secundario que ndo podem frequentar o ensino presencial ou
optaram por ndo o fazer, existe o Projeto Ensino a Distancia, que tendo como sede a
Escola Secundaria de Fonseca Benevides, “funciona através de uma plataforma digital,
constituida por salas de aula virtuais, organizadas por publico-alvo, ano e ciclo de
escolaridade, com recurso as formas de trabalho sincronas e assincronas” (ESFB, online),
e 0 Projeto ESR@D (Ensino Secundario Recorrente a Distancia), que sendo um projeto
piloto com inicio no ano letivo 2016/2017 e término em 2017/2018, destina-se apenas a
jovens e adultos que pretendam frequentar o 10° ano de escolaridade (ERTE, online).

Por sua vez no que aos Projetos-Piloto diz respeito, a ERTE tem desenvolvido,
numa vertente mais Europeia, alguns projetos: TeachUp (Teacher UPskilling), pretende
estudar o conjunto de competéncias que os professores devem adquirir; Mentep -
Mentoring Technology Enhanced Pedagogy, com o intuito de melhorar as competéncias
digitais dos professores, pretende testar uma ferramenta de autoavalia¢do online capaz de
ajudar estes profissionais a desenvolver as suas competéncias de ensino; Teachers
TryScience, destinado principalmente aos professores, este site disponibiliza diversos
recursos educativos que podem ser utilizados pelo professor em contexto de sala de aula,
promovendo o seu desenvolvimento profissional e o dos seus alunos; e, ainda, 0 CO-LAB
(Collaborative Education LAB), que apresenta como principal finalidade apoiar os
professores na integracdo do ensino e da aprendizagem colaborativa na sala de aula,
incentivando-o0s a usar métodos inovadores (ibidem).

Por fim, em relacdo aos Projetos de Integracdo Curricular das TIC, a ERTE para
promover esta integracdo e a inovacgao de praticas pedagogicas atraves das mesmas, tem
desenvolvido quatro projetos: Laboratorios de Aprendizagem/Future Classroom Lab,
que pretende disseminar metodologias de integracdo curricular das TIC; Conta-nos uma

Histdria, é destinada ao ensino pré-escolar e 1° ciclo do ensino basico, e pretende
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estimular a utilizacdo das TIC, mais concretamente das tecnologias de gravacao digital
de audio e video. Desde o ano letivo 2016/2017 que este projeto foi alargado também
para a lingua inglesa, no entanto, destina-se s6 aos alunos do 3° e 4° ano; Ambientes
Educativos Inovadores/Innovative Learning Enviroment, inseridos no projeto Future
Classroom Lab, tem vindo a criar dentro de diversas escolas portuguesas laboratorios de
aprendizagem e espacos de inovagdo para professores e alunos, propicios a utilizacao de
novas metodologias, nomeadamente o Project-Based e o Inquiry-Based Learning; e, por
fim, o eTwinning, cujo seu principal objetivo € promover o espirito de cidadania europeia,
através da criacdo de redes de trabalho colaborativo entre varias escolas europeias, com
recurso as TIC (ERTE, online).

Em suma, as tecnologias da informacdo e comunicacdo vieram revolucionar e
renovar a escola que conhecemos, alterando significativamente os métodos de ensino-
aprendizagem. Se até ha uns anos atras, nos depardvamos com um sistema de ensino que
ndo era compativel com as mudangas sociais, culturais e economicas existentes,
atualmente, os diversos paises esforcam-se para acompanhar a rapida disseminacao das
tecnologias na sociedade e possibilitar o acesso dos seus cidaddos a essa mesma realidade.
No entanto, e apesar de ndo ser possivel imputar todas estas mudancas e melhorias no
ensino exclusivamente as TIC, é possivel perceber que estas tém contribuido para esse
feito no que concerne ao aproveitamento escolar e as metodologias de ensino (Balanskat,
Blamire & Kefala, 2006). No que diz respeito ao aproveitamento escolar, as TIC tém sido
capazes de: aumentar a motivacdo dos alunos, o que leva a que estes estejam mais atentos
durante as aulas; promover o trabalho autdnomo e colaborativo e o desenvolvimento de
diversas competéncias especificas; aumentar a curiosidade, a criatividade, a reflexo e a
metacognicdo; e, ainda, responsabilizar os alunos pelo seu proprio processo de
aprendizagem, sendo que estes aprendem ao seu ritmo e de acordo com as suas
necessidades e desta forma sdo capazes de melhorar os seus resultados escolares.
(Balanskat, Blamire & Kefala, 2006; Marin, 2012). Por sua vez, quanto as metodologias
de ensino, as TIC tém sido capazes de, a pouco e pouco, transformar profundamente a
pratica docente, mudando a mentalidade dos professores e passando estas a serem vistas
como uma forma de preparem o seu trabalho de forma eficiente e rapida (European
Schoolnet, 2006). Porém, mostram-se também: impulsionadoras da descentralizacdo do
ensino na figura do professor; promovem a diferenciacdo e o ensino baseado no “aprender

fazendo”; permitem a combinagd0 de diversas areas de estudo, proporcionando a
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interdisciplinaridade; e aumentam as possibilidades de acesso e participacdo de todos os
alunos (Ribeiro, 2002; Balanskat, Blamire & Kefala, 2006).

Esta tendéncia tecnoldgica que é possivel encontrar em Portugal, encontra-se,
também, disseminada por toda a Europa, muito em parte se devendo as preocupacgdes
sentidas por diversas organizacfes internacionais, de que sdo exemplo, a OCDE, a
UNESCO e a Partners for 21st Century Skills (P21CS), que comegaram a difundir um
conjunto de boas préticas, bem como de competéncias, que sdo, no entender destas, a
resposta a uma educacdo que necessita de desenvolver cidaddos com competéncias e
habilidades consonantes com a Sociedade da Informacdo e do Conhecimento que
experienciamos. Exemplo disso é a organizacdo nao-governamental P21CS, cujo seu
principal objetivo é promover as competéncias do século XXI, que definiu oito
competéncias fundamentais para o cidaddo atual e do futuro: pensamento critico;
resolucdo de problemas; comunicacéo; colaboracédo; habilidade com tecnologias digitais;
flexibilidade; criatividade; e competéncia global (21st Century Learner, online). Mas,
também a Assessing and Teaching 21st Century Skills (ATC21s), um consércio de
diversas universidades prestigiadas, que investigou o que diversas outras organizacdes
definiram como competéncias do século XXI e encontrou quatro dominios fundamentais
destas, todos eles constituidos por competéncias diversificadas: formas de pensar
(criatividade e inovagdo; pensamento critico, resolugdo de problemas e tomada de
decisdo); formas de trabalhar (comunicacdo; e colaboracdo/trabalno em equipa);
ferramentas para o trabalho (alfabetizacdo em informacdo e em TIC); e, por fim, viver
no mundo (cidadania local e global; vida e carreira; e responsabilidade pessoal e social)
(ATS2020, online).

Contudo, ndo foram s6 as organizaces governamentais e ndo-governamentais
com um forte carater social e educativo que se focaram nas competéncias fundamentais
a desenvolver no século XXI. Também as empresas privadas e jornais influentes, como
por exemplo o The Economist, procuraram situar a sua posi¢ao nesta tematica. A titulo
de exemplo, o relatério The Economist Intelligence Unit (2015) afirma que, para além das
competéncias bases ao nivel da leitura, escrita e aritmética, € fundamental que os alunos
adquiram, igualmente, competéncias relativas a lideranca, literacia digital, comunicacao,
inteligéncia emocional, empreendedorismo, cidadania global, resolucdo de problemas e
trabalho em equipa.

Neste seguimento de ideais e apesar da diversidade de entidades e da sua

discrepancia no que diz respeito as ideologias seguidas, é consensual a todas elas que as
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TIC tém que ocupar um lugar de destaque na vida dos cidaddos. Assim, e depois de
exploradas as iniciativas existentes em Portugal no que concerne & integracdo das TIC no
sistema de ensino, vale a pena olhar para o panorama geral Europeu para perceber de que

forma € que este novo paradigma de ensino comega a conquistar outras na¢des da Europa.

1.3. - As TIC no Panorama Internacional

Tal como acontece em Portugal, todos os restantes paises europeus apresentam
estratégias nacionais que pretendem acelerar o processo de integracdo e utilizacdo das
TIC em contexto escolar. Estas, que apresentam como principal objetivo desenvolver nos
alunos as competéncias TIC necessarias e promover a formacdo nesta mesma area a
professores e formadores, estdo cientes de que a utilizacdo eficiente das tecnologias em
contexto educativo continua a estar dependente da utilizacdo realizada em contexto
familiar e, quanto a isso, € possivel concluir que: a disponibilizacdo de computadores em
casa continua a representar uma grande disparidade; apenas um terco dos paises europeus
disponibiliza apoio financeiro publico dirigido a compra de equipamento tecnoldgico para
a educacdo; e, ainda, o acesso diario aos computadores e a internet € uma realidade
generalizada, contudo, a utilizacdo destes para tarefas educativas fica aquém do que seria
esperado (Eurydice, 2011).

Como foi possivel perceber até aqui, o processo de integracdo das TIC nos
sistemas de ensino tem-se mostrado moroso e complexo, muito devido aos varios fatores
limitativos com que se depara diariamente. Um desses grandes condicionantes é 0 acesso
a equipamentos TIC atualizados, capazes de promover a utilizacdo de software interativo
e inovador nas praticas e oportunidades de ensino-aprendizagem por parte dos
professores, pois apesar de nestes paises ndo haver grandes desigualdades entre escolas
no que diz respeito ao equipamento TIC, a falta de software educativo continua a afetar
0 ensino. Esta realidade pode ser encontrada nos seguintes factos: “a atualizacdo de
equipamento para os computadores e a aquisi¢do de software € uma responsabilidade
delegada nas escolas. No entanto, em muitos casos, as autoridades locais ou centrais
complementam os recursos TIC nas escolas” (ibidem, p.10); e, ainda, “a escassez de
recursos TIC afeta o ensino de cerca de um terco dos estudantes. Na matematica e nas
ciéncias, a falta de software para os computadores foi considerada como sendo um
problema mais grave do que a falta de hardware de computador” (ibidem).

No que as novas competéncias digitais diz respeito, o desenvolvimento de quadros

de avaliacdo e de qualificacdo baseados em competéncias, promovidos principalmente
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pela globalizagdo, modernizacdo e Sociedade da Informacdo, Conhecimento e
Aprendizagem, tem levado a mudangas transformadoras nos processos de ensino-
aprendizagem utilizados. E durante todo o processo de aquisicio dessas competéncias
que as TIC ganham relevo, quer pelo contributo que dao para o desenvolvimento desses
processos, quer porque elas préprias sdo uma competéncia-chave que deve ser adquirida
pelos alunos. Assim, ¢ possivel constatar que na Europa: “quase todos os paises incluem
competéncias-chave da UE nos seus documentos e recomendam frequentemente a
utilizacdo das TIC no ensino dessas competéncias” (Eurydice, 2011, p.11); “a maioria
dos documentos orientadores considera varias competéncias transversais ao curriculo
como resultados desejaveis do processo educativo, mas poucos paises avaliam esse
processo. Competéncias de aprendizagem e de inovacdo, incluindo criatividade,
resolucdo de problemas e comunicacdo, sdo mencionadas em todos 0s documentos
analisados, e a utilizacdo das TIC € frequentemente proposta como método para
desenvolver essas competéncias”; os “objetivos gerais de aprendizagem no ambito das
TIC estdo definidos nos curriculos, especialmente no nivel secundario. No entanto, o
conhecimento especifico de, por exemplo, “media social” ou “como usar dispositivos
moveis” continua a ndo ser generalizado na maioria dos paises” (ibidem); “as TIC
permanecem como uma disciplina separada num vasto grupo de paises ao nivel do ensino
secundario, mas o contetdo das TIC é cada vez mais incorporado no curriculo como
forma de desenvolver competéncias especificas ou gerais noutras disciplinas” (ibidem); e
0s “contetdos relacionados com o comportamento seguro online sdo frequentemente
incluidos em programas educativos”, sendo os direitos de autor, downloading e cyber-
bullying alguns dos tdpicos abordados (ibidem).

Deste modo, e apesar do papel importante das TIC e da tentativa de integracdo
destas nos processos de ensino-aprendizagem ser promovida pelas autoridades centrais,
a sua implementacéo continua a ficar aquém do desejado. Como tal, é fundamental, para
além de permitir a utilizacdo destas em contexto de sala de aula, que a escola ensine os
seus alunos a utiliza-las em todas as suas potencialidades, tornando-os, assim, autbnomos
na construcdo dos processos de aprendizagem. Com base nesta importante logica, €
visivel que: “tanto ao nivel do ensino basico como do ensino secundério, a grande maioria
dos paises recomenda ou sugere varios metodos de ensino inovadores baseados na
aprendizagem experimental e ativa, pretendendo, assim, aumentar o envolvimento dos
alunos e melhorar os resultados” (Eurydice, 2011, p.12); “as administracGes centrais tém

vindo a recomendar a utilizagdo de uma grande variedade de hardware e software TIC

25



por parte dos professores, através de recomendacOes, de sugestdes ou de material de
apoio, e em quase todos os paises esta recomendacdo aplica-se a todas as disciplinas
nucleares do curriculo” (Eurydice, 2011, p.12); « informacgdo obtida em questionarios
internacionais mostra que ao nivel da Europa, os professores de cerca de metade da
populacéo estudantil ndo encorajam a utilizacéo das TIC nas atividades que tém lugar nas
aulas de matematica ou de ciéncias ou nas aulas de lingua materna e de linguas
estrangeiras” (ibidem); “uma importante consideracdo prende-se com a localizagdo de
equipamento TIC nas escolas. Em muitos paises, os computadores ndo estdo acessiveis
aos estudantes nas salas de aula, mas localizados em salas de informatica onde podem ser
usados sob a supervisdo de um professor e durante horas especificas” (Eurydice, 2011,
p.12); e, ainda, que “na maioria dos paises europeus existem recomendacdes ou sugestoes,
por parte das administrac6es centrais, no sentido de promover a utilizacdo das TIC como
forma de apoiar alunos com necessidades educativas especiais (NEE) no que respeita ao
processo de aprendizagem e a melhorar o seu desempenho escolar” (ibidem).

Ainda ligada a esta area das competéncias, € possivel encontrar diversos
documentos orientadores que pretendem estimular o uso das TIC como meio avaliativo
de competéncias. Deste modo, a avaliacdo deveria passar a contemplar trés eixos de
andlise: a autoavaliagcdo, que permitiria aos alunos, se fosse realizada com recurso a
software e-learning, monitorizarem os seus progressos; a avaliacéo realizada por parte do
professor, que poderia incluir a vertente da literacia digital articulada com os resultados
obtidos; e, ainda, a construcdo de um portefélio eletronico que permitisse a recolha e o
arquivo de elementos informativos e avaliativos do desempenho dos alunos. Contudo, e
apesar desta potencialidade das TIC, os mesmos documentos orientadores que tentam
impulsionar a sua utilizacdo, sdo 0s meus que ndo indicam como € que esta deve ser
realizada, deixando os docentes perdidos nesta nova realidade. No entanto e talvez
derivado desta contradigao: “sdo poucos o0s paises que ja implementaram portefolios
eletronicos como um método de avaliacdo, mas alguns paises estdo a planear a sua
utilizacdo ou estdo em fase piloto” (ibidem, p.13); “muito poucos paises recomendam,
centralmente, a utilizacdo das TIC na avaliacdo de alunos ao nivel da escolaridade
obrigatdria, mas por norma, quando o fazem recomendam onscreen e/ou testes gerais e
interativos para os alunos” (Eurydice, 2011, p.13); “as competéncias ao nivel das TIC sdo
geralmente avaliadas na Europa. Onde tal ocorre, testes tedricos ou praticos séo muito
usados. Avaliagcdo é muito mais comum no ensino secundario” (ibidem); e “as metas de

aprendizagem, baseadas na Carta Europeia de Conducdo Informatica (ECDL), séo
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utilizadas num certo nimero de paises para avaliar e certificar as competéncias dos alunos
ao nivel das TIC. No entanto, recomendagdes nacionais sobre o uso da ECDL variam,
assim como a forma do certificado recebido pelos estudantes” (Eurydice, 2011, p.13).

Por outro lado, e apesar da forte capacidade de aprendizagem auténoma por parte
dos alunos no que as TIC diz respeito, € fundamental que os professores sejam capazes
de os orientar, de forma a possibilitar uma utilizagdo correta e segura das mesmas. Assim,
e sendo amplamente reconhecido por todos a necessidade de inserir as competéncias TIC
durante a formacdo inicial de professores e providenciar o seu aprofundamento e
atualizacao durante a formac&o continua, esta aquisicdo de competéncias continua a ser
relegada para segundo plano. Associado a este problema, também se encontram a falta de
motivagdo dos professores para a utilizagdo das TIC em contexto de sala de aula e o
constante avango da tecnologia, que consigo traz a necessidade constante de apoio por
parte de especialistas para se manter atualizado, e que acabam por se configurarem como
barreias a presenca da tecnologia em contexto de sala de aula. Assim, € possivel perceber
que: “a literacia digital é lecionada, principalmente, por professores especialistas em TIC
no nivel secundario, mas em aproximadamente 50% dos paises €, também, lecionada por
professores especialistas noutras disciplinas, tais como a matematica e ciéncias”
(Eurydice, 2011, p.13); “cerca de um terco de todos os estudantes na Europa frequentam
escolas onde os diretores da escola afirmaram que consideram dificil preencher as vagas
para professores TIC” (ibidem); “apesar de as TIC estarem incluidas nos regulamentos da
formacdo de professores, as competéncias pedagdgicas na area das TIC raramente sdo
tratadas a nivel central” (ibidem); “a taxa de participacdo de professores em formacdes
profissionais no &mbito da integracdo das TIC no processo de ensino é mais elevada para
a matematica do que para as ciéncias” (ibidem); “em quase todos os paises, existem
recursos online, disponibilizados centralmente, com o objetivo de apoiar os professores
na utilizacdo das TIC, tendo em vista a aplicagdo de métodos de ensino inovadores em
contexto de sala de aula. Para além disso, 0 apoio pedagogico encontra-se disponivel na
Europa como forma de ajudar os professores na implementacdo pratica das TIC em
contexto de sala de aula” (ibidem, p.14).

Por fim, as TIC apresentam também um forte cardter de envolvimento e
aproximacéao entre a escola e a comunidade, principalmente no que aos pais e a ansia de
envolvimento destes nos processos de aprendizagem diz respeito. Todas as informacdes
que antigamente eram entregues presencialmente ou enviadas por correio, sdo agora, na

grande generalidade das situacdes, disponibilizadas online ou enviadas através de meios
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de comunicacdo privados que permitem uma comunicacdo constante, sem grandes
limitagdes. Assim, e quanto ao envolvimento entre os diferentes atores da comunidade
escolar, é possivel compreender que: “as parcerias publico-privadas que visam a
promocdo da utilizacdo das TIC sdo, na grande maioria, projetadas para melhorar a
disponibilidade de equipamento e de formacgdo, tanto para estudantes como para
professores” (Eurydice, 2011, p.14); “a cooperacdo entre parceiros externos no
desenvolvimento curricular e no desenvolvimento de novas formas ou modelos de
avaliacdo ja se encontra implementada num terco dos paises europeus” (ibidem); “a
utilizacdo de e-registers ou e-diaries € uma tendéncia com rapido crescimento por toda a
Europa” (ibidem); “as escolas utilizam maioritariamente o sitio web para comunicar
informacdo geral sobre a escola, tal como a localizagéo, instalagfes, organizacao,
contactos, etc.” (ibidem); e “as atividades extracurriculares sdo largamente promovidas
usando tecnologias de informacdo, transformando a escola em ambientes de
aprendizagem que se estendem para além da sala de aula” (ibidem).

Posto isto, ndo se pense que os factos anteriormente apresentados sdo apenas
politicas educativas sem qualquer tipo de aplicacdo pratica. A verdade € que na maioria
dos paises da Unido Europeia comegam a ser desenvolvidos projetos e iniciativas em que
a inovacdo, educacdo e as tecnologias se articulam com o objetivo de responder as
exigéncias da sociedade e dos proprios alunos e contribuir para 0 aumento da qualidade
de ensino. Exemplo desses paises é a Bélgica e a Republica Checa (Slot, Romijn &
Wyslowska, 2017).

A Bélgica iniciou, no presente ano letivo, o Projeto Potencial que foi
implementado em 32 escolas primarias e 24 escolas secundarias. Este, que pretendia que
os professores fossem capazes de desenvolver competéncias que lhes permitissem criar
salas de aula mais inclusivas, tinha como as duas competéncias-chave a serem
desenvolvidas a exploracdo da diversidade existente na sala de aula e o trabalho em
equipas colaborativas. Neste caso as TIC constituiram-se como elementos fundamentais
ao longo da execucdo e avaliagdo do mesmo (ibidem).

Por sua vez, na Republica Checa, encontra-se em desenvolvimento o projeto
denominado ProfiVi Videoclubs, que pretende reduzir o isolamento de professores cuja
lingua nativa ndo é o inglés, através da visualizagdo, anélise e, posterior, discussao de
pequenos videos em inglés com outros professores fluentes na lingua. Assim, ao mesmo

tempo que utilizam as TIC como ferramenta de ensino-aprendizagem, estdo também a
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promover a cooperagdo e a camaradagem entre professores, 0 que se constitui como uma
mais-valia para toda a comunidade escolar (Slot, Romijn & Wyslowska, 2017).

Posto isto, parecem estar criadas, tanto em Portugal, como na Europa, as pontes
para uma educacdo capaz de desenvolver nos alunos todas as competéncias-chave
necessarias a participacao ativa na sociedade do século XXI. Contudo, a questdo que
continua a persistir, e que abordaremos mais a frente, é se todas escolas, todos 0s
professores e todos os alunos tém a oportunidade e a capacidade de usufruir destas

iniciativas.

1.4. - Educacao, Heterogeneidade e Desigualdades

As diversas tecnologias de informacdo e comunicacao parecem estar acessiveis a
todos, sendo uma realidade comum numa sociedade onde a comunicacao se realiza vinte
e guatro sobre vinte e quatro horas. Com a exploracdo do panorama internacional e
nacional realizado anteriormente, € possivel verificar que o progresso tecnoldgico tem-se
desenvolvido no sentido de garantir o0 acesso de todos os cidaddos a este novo recurso.
No entanto, os relatérios mundiais continuam a expor que as desigualdades no acesso e
no tempo de utilizacdo da internet continuam a persistir entre as diversas regides do
planeta, entre bairros, comunidades rurais e individuos, maioritariamente, pobres, que
continuam a estar alienados da utilizacdo e permanéncia nos ambientes online (Moreira,
2017).

Deste modo, e apesar do longo caminho ja percorrido, novas questGes emergem:
Serdo as TIC disponibilizadas pelas escolas acessiveis a todos 0s seus estudantes?; Ndo
existirdo assimetrias e desigualdades entre escolas no que concerne aos recursos
tecnoldgicos disponibilizados?; Se se pretende que o0s alunos sejam auténomos,
aprendendo e trabalhando através de recursos disponibilizados online, ndo sera necessario
garantir que todos eles possuem em casa as ferramentas TIC necessarias?; Terdo todos o0s
professores e alunos condigdes financeiras para as possuirem?.

Foi associada a esta ideia de assimetria e desigualdade que a OCDE criou o

conceito de “fosso digital”, descrevendo-0 como
o fosso entre individuos, agregados familiares, empresas e areas
geograficas em diferentes niveis socioeconémicos, tanto no que diz

respeito as suas oportunidades de acesso as tecnologias da informag&o

29



e comunicacdo (TIC), como a sua utilizacdo da internet para uma ampla
variedade de atividades? (OCDE, 2001, p.5).

Assim, e tendo presente a ideia de Wolton (2001) de que com o surgimento de
uma nova geracdo tecnoldgica existem problemas que se resolvem, outros que se
substituem e outros novos que se criam, o fosso digital, bem como a infoexcluséo a ele
associado, podem e devem ser considerados dois dos maiores problemas do século XXI,
quer pelo que os proprios representam, quer por estarem na base de outros problemas,
como a pobreza e a excluséo social, que contrariam um dos maiores e mais importantes
principios da democracia, a equidade (Moreira, 2017).

Desde os anos 90 do século passado que a existéncia de desigualdades digitais se
tornou clara e, para as perceberem, foram sendo desenvolvidos estudos que se podem
dividir em trés fases distintas: a fase inicial, onde as desigualdades eram,
maioritariamente, ao nivel do equipamento e da conectividade; a fase posterior, que,
apesar de integrar as questdes anteriormente, se foca, essencialmente, no uso das novas
tecnologias da informacao (NTIs) e no desenvolvimento da literacia digital; e a Gltima
fase, a fase que experienciamos agora e que se prende com as questdes de
desenvolvimento pessoal e social com as NTls (ibidem). Porém, alguns autores salientam,
ainda, que é preciso ter em conta ndo s6 as variaveis de ordem sociocultural, mas também
o indice de conetividade a internet, a divisdo do fosso digital em duas vertentes: fosso
digital social, que diz respeito as diferencas de acesso existentes dentro de cada pais ou
seus locais (ibidem); e o fosso digital democratico, que se relaciona com as desigualdades
existentes entre quem tem e ndo tem acesso e as diferengas existentes entre quem tem
(ibidem); e, ainda, que nem todos os individuos apresentam interesse pelo uso da internet
e, como tal, podem ser agrupados em: Net Evaders, que sdo pessoas que apesar de terem
possibilidades de aceder a internet, ndo querem e representam 20% dos individuos que
ndo a usam; Net Dropouts, individuos que usam a internet de forma intermitente e séo,
aproximadamente, 17%; e, ainda os denominados Verdadeiramente Desconectados, que
sdo individuos que nao tém qualquer tipo de possibilidade de aceder a internet e que, por
norma, sd0 0S mais pobres economicamente e com menos educacdo formal
(Haythornthwaite, 2007).

2 Traducdo livre da autora. No original “the gap between individuals, households, businesses and
geographic areas at different socio-economic levels with regard both to their opportunities to access
information and communication technologies (ICTs) and to their use of the Internet for a wide variety of
activities” (OCDE, 2001, p.5).
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Quanto a Portugal e segundo os dados disponibilizados pelo PORDATA (2018),
é possivel perceber que, relativamente ao ano de 2017, apenas 66,8% dos individuos
utilizavam computador e 73,8% utilizavam internet, sendo que apenas 71,5% dos
agregados familiares possuiam computador e apenas 76,9% desses apresentavam ligacédo
a internet. Ja quanto as TIC na educacgédo, em 2016 e num total de 358.692 computadores
distribuidos pelo ensino basico e secundario, apenas 85,9% destes tinham ligacdo a
internet (PORDATA, 2017). Assim, e uma vez que todos os valores dos parametros
anteriormente mencionados se encontram num nivel inferior a média da Unido Europeia,
é impossivel ignorar que o acesso a tecnologia e a utilizacdo da mesma, quer na escola
quer em ambiente familiar, se encontram aquém do desejado para um pais que pretendia
ser, até 2010, um dos cinco paises mais evoluidos tecnologicamente. E impossivel
ignorar, também, que a dimensdo socioeconomica e a escolaridade sdo dois dos fatores
impulsionadores da infoexclusdo e, uma vez que quanto maior o nivel socioeconémico
maior o nivel de frequéncia, diversidade e qualidade da utilizacdo das TIC, maior é a
discrepancia entre o conhecimento existente (Roberto, Fidalgo & Buckingham, 2015).

Assim, tendo a educacdo e os diferentes agentes educativos a principal
responsabilidade de formar individuos auténomos, livres e pré-ativos e capazes de se
adaptarem as mudancas da sociedade, torna-se fundamental que a escola seja capaz de
utilizar as novas tecnologias como forma de anular ou reduzir as novas exclusdes sociais,
potencializando o acesso a informacdo e ao conhecimento (Costa, 2004). Associadas a
estas ideias, surgem algumas questdes que merecem reflexdo: Se nem todos os individuos
possuem computador e utilizam internet, serdo as novas tecnologias uma nova forma de
desigualdade?; Alguns dos individuos que ndo possuem computador ou internet nao
poderdo ter como profissdo a pratica docente?; Se alguns professores ndo tiverem
computador ou internet em casa, como serdo capazes de proporcionar aos seus alunos um
ensino com base na tecnologia e nos recursos educativos digitais?; Se nem todos os
computadores das escolas estdo ligados a internet, o principio de uma educacdo igual e
de qualidade para todos esta ou pode estar comprometido?; Se nem todos os alunos tém
a possibilidade de ter em sua casa um computador com ligacao a internet, como poderao
consultar os diversos materiais educativos disponibilizados online?. Deste modo, e
conscientes de que 0 acesso as TIC € uma questdo pedagogica que sO é possivel se 0s
professores estiverem preparados e as escolas forem capazes de providenciar aos seus
alunos as condig¢Oes necessarias para que estes possam realizar determinados tipos de

aprendizagens (ibidem), torna-se necessario explorar as barreiras de integracdo das TIC
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visiveis na escola, nos professores e nos alunos, que podem configurar-se como entraves
a inclusdo digital e promover as desigualdades e a infoexclusao.

Apesar da escola se poder configurar como um local de acesso privilegiado as
TIC, estas ainda ndo sdo utilizadas em todas as suas potencialidades. Segundo Costa
(2004), o fraco uso dos computadores por parte destas pode ter como base quatro tipo de
razGes: economicas; derivadas das préprias tecnologias e do seu ritmo de
desenvolvimento; politicas e de politicas educativas; e, ainda, culturais e psicoldgicas.

Relativamente as razbes economicas, estas consideram-se uma barreira porque,
para muitas instituicGes escolares, as novas tecnologias sdo vistas como dispendiosas,
quer relativamente ao investimento inicial, quer a necessidade de serem atualizadas
regularmente devido a sua rapida desatualizacdo. Por outro lado, configuram também a
necessidade de se investir em profissionais da area para que possam resolver os problemas
associados a este tipo de material (Costa, 2004). Em suma, sendo os recursos financeiros
insuficientes para equipar as escolas de forma adequada e apoiar todo 0 progresso de
aprendizagem e desenvolvimento digital, as diferencas de apetrechamento materializam-
se, assim, em desigualdades ao nivel das oportunidades de acesso a informacéo e ao
conhecimento que estes recursos possibilitam (ibidem).

Por sua vez, as razBes derivadas das prdprias tecnologias e do seu ritmo de
desenvolvimento devem-se, tal como ja foi referido anteriormente, a rapidez com que
estas se tornam obsoletas, levando a que as escolas ndo tenham tempo para experimentar
e explorar corretamente e adquirir cada nova tecnologia, 0 que origina experiéncias
pedagogicas catastroficas (ibidem).

Ja no que concerne as razGes de natureza politica e de politica educativa, parece
ser comum nos discursos politicos uma preocupacao generalizada em equipar as escolas
com tecnologia. No entanto, nem sempre estes discursos sao possiveis de observar nas

medidas e politicas publicas, pois, apesar destes se apoiarem

em argumentos relacionados com a modernizagdo e com 0 aumento da
produtividade, funcionando as TIC como indutoras de coesdo social, ou
seja, de igualdade de condicdes e de qualidade de vida para os cidadaos.
O mesmo parece ndo acontecer, no entanto, no que se refere a Escola,
ndo s6 em termos de eficécia e éxito na criagdo de novas dindmicas de
funcionamento e de mudanca, como, em Gltima instancia, em termos de
igualdade de oportunidades (ibidem, p.23).

Por fim, relativamente as razdes culturais e psicoldgicas, esta perspetiva defende
que os principais motivos de atraso na utilizagcdo das novas tecnologias se encontram no
seio da comunidade escolar e que estdo estritamente relacionadas com a resisténcia a

mudanca e com as atitudes inflexiveis dos professores relativamente a estes novos meios
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e ferramentas de ensino-aprendizagem, que os levam a rejeitar a utilizacdo dos mesmos
(Costa, 2004).

Neste seguimento de ideias, € possivel compreender que o facto de existirem
escolas com recursos econdémicos e financeiros, muitos deles provenientes de
financiamento de entidades governamentais, capazes de acompanhar o avanco das
tecnologias e contornar a rapida desatualizacdo destas, cria desigualdades estruturais e
funcionais dentro de um sistema de ensino que deveria oferecer igualdade de acesso e de
oportunidade a todas as suas criancas e jovens.

Por sua vez, e tal como ja foi mencionado, também os professores se podem
constituir, quer voluntariamente, quer involuntariamente, como uma barreira a integracao
das TIC no contexto educativo. Os primeiros estudos sobre a relacdo dos docentes com
as novas tecnologias caracterizavam uma relacdo hostil, marcada pela rejeicdo da
integracdo destas dentro das suas salas de aula, pela negacdo do uso das mesmas como
ferramentas de trabalho pessoal e onde o receio de ser substituido por estas “maquinas” e
“ultrapassadoS” por alunos com mais conhecimentos e competéncias na area eram
evidentes (Costa, 2004). Porém, e apesar de nao se saber até que ponto é que estes receios
desapareceram por completo, 0os novos estudos indicam que as preocupacles e as
barreiras que os docentes atualmente enfrentam estéo relacionados com o receio de serem
substituidos por profissionais “mais bem preparados, sem complexos sobre a utilizagao
destas novas ferramentas e com competéncias especificas para delas tirar partido,
colocando-as sobretudo ao servico do que é fundamental — a aprendizagem” (ibidem,
p.24), com a falta de formacdo na area e a consequente incapacidade de tirar o melhor
proveito das mesmas e, ainda, com o facto de, para alguns, as novas tecnologias fazerem
parte da sua realidade profissional, mas ndo estarem inseridas na sua realidade pessoal
(Schuhmacher, Filho & Schuhmacher, 2017).

Deste modo, os professores podem ser encarados segundo uma dupla perspetiva.
Isto &, por um lado os préprios podem contribuir para as desigualdades, uma vez que um
professor que ndo € capaz de adaptar as suas metodologias de ensino as necessidades e
conhecimentos ja adquiridos pelos seus alunos, também nédo é capaz de promover uma
literacia digital junto dos mesmos, 0 que, consequentemente, ndo lhes permite estarem
num nivel critico perante as TIC igual ao dos alunos que tém professores que estdo
conscientes desta necessidade (ibidem). Por outro lado, o proprio pode encontrar-se numa
situacdo de desigualdade e até de infoexclusdo, pois uma vez que é um “imigrante digital”

precisa de se adaptar a esta nova realidade, adequando-se ao novo perfil profissional
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exigido e, consequentemente, contribuindo para a melhoria da educacdo (Schuhmacher,
Filho & Schuhmacher, 2017). Porém, tais tarefas podem tornar-se ainda mais dificeis se
0 mesmo ndo possuir qualquer tipo de ferramentas ou competéncias, nem estas
constituirem uma realidade quotidiana com importancia na vida do sujeito.

Porém, vale a pena, ainda, refletir-se sobre o seguinte facto, cada vez mais é
solicitado aos docentes que criem, atraves de diversos softwares gratuitos, novos recursos
educativos (Silva, 2008), por outro lado, é impossivel continuar a negar, em contexto de
sala de aula, os dispositivos moveis, de que é exemplo o telemovel e o tablet, pois “a
impossibilidade de usar na escola os dispositivos mdveis que sdo para os estudantes téo
importantes quanto a roupa que vestem e que os faz trazer o mundo no bolso, torna-se por
vezes um fator desmotivador” (Trindade, Carvalho & Carvalho, 2013, p.94), assim, como
pode um professor que nao contacta com estas realidades e/ou ndo tem competéncias
suficientes para utilizar as mesmas desenvolver um tipo de ensino como aquele que se
exige atualmente?.

Deste modo, e percebendo que sdo os alunos os principais usufruidores de um
sistema de ensino que se pode pautar por tantas desigualdades e assimetrias, compreende-
se, também, que eles sdo os principais prejudicados. Porém, também os préprios alunos
possuem caracteristicas que os podem colocar em desvantagem entre si, pois apesar do
acesso as novas tecnologias poder ajudar a minimizar as diferencas geogréaficas, de classe
social, de raca e etnicidade, de idade e de género, também algumas destas diferencas
podem ser fontes de ampliacéo de desigualdades.

Como ja temos vindo a evidenciar até aqui, as questdes econémicas sao um dos
grandes fatores de desigualdade social. E impossivel ignorar que as “criancas e jovens
gue crescem ao mesmo ritmo que a tecnologia, podem ter menos oportunidades e maior
dificuldade de aproveitamento de recursos quando incluidas em familias de classes
sociais baixas por comparacao a criancas e jovens de familias de classes altas” (Roberto,
Fidalgo & Buckingham, 2015, p.46) e, por sua vez, as criangas mais carenciadas de pouco
Ihes vale terem acesso a computadores e usufruirem de internet em espacos publicos se,
no seu dia-a-dia, continuam sem acesso ilimitado a computadores de alta velocidade,
capazes de providenciar a utilizagdo criativa e diversificada da tecnologia na sua
autoeducacdo (Moreira, 2017).

Deste modo, se a escola ndo for capaz de lhes proporcionar um ambiente
“saudavel” de contacto com as TIC, nem 0s munir de competéncias digitais, esta a limitar

os alunos de hoje e os adultos de amanha a ter acesso a informacao que, apesar de estar a
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distancia de um clique e poder fazer diferenca nas suas vidas, eles ndo conhecem ou nédo
conseguem alcanca-la.

Por outro lado, a etnia também se constitui como uma barreira relevante no acesso
as TIC. Tomemos o exemplo das comunidades de etnia cigana. O Estudo sobre as
Comunidades Ciganas (Mendes, Magano & Candeias, 2014) concluiu que apesar do
abandono precoce continuar a ser uma constante no seio desta comunidade, a
implementacdo de politicas educativas, como a obrigatoriedade da frequéncia do ensino
até ao 12° ano ou os percursos alternativos, comecam lentamente a surtir alguns efeitos.
Aliada a esta realidade, também a aprendizagem ao longo da vida e as ofertas de educacéo
formal, informal ou ndo formal, algumas promovidas por projetos sociais, tém ganho
relevo junto da comunidade.

Um dos programas que tem vindo a fazer a diferenca junto destas comunidades é
0 Programa Escolhas. Este surgiu em 2001, integrado no Alto Comissariado para as
Migracdes, e, atualmente, encontra-se na sua sexta geracdo, que teve inicio em 2016 e
findara em dezembro de 2018, estimando-se que durante estes trés anos apoie 130
projetos, conte com 75.000 participantes, se expanda a 54 conselhos e realize 840
parcerias (Programa Escolhas, online). Tendo como principal missao a incluséo social de
criangas e jovens, com idades compreendidas entre 0s seis e 0s trinta anos, provenientes
de contextos socioecondmicos mais vulneraveis, particularmente emigrantes e grupos
étnicos, tem-se mostrado uma das politicas publicas atuais mais importantes,
conseguindo, ao longo da sua existéncia, aumentar o numero dos projetos financiados, o
namero de participantes e o nimero de resultados positivos obtidos (Resolucdo do
Conselho de Ministros n.° 101/2015 de 23 dezembro de 2015). Para alcancar estes
resultados conta com o financiamento do Instituto da Seguranca Social, I. P. (ISS), da
Direcdo-Geral da Educacdo (DGE) e, ainda com os Fundos Europeus Estruturais e de
Investimento (FEEI), principalmente, através do Programa Operacional Incluséo Social e
Emprego (POISE), bem como com o estabelecimento de parcerias com municipios e
freguesias, comissdes de protecdo de criancas e jovens, direcdes regionais do Instituto
Portugués do Desporto e da Juventude, I. P. (IPDJ), associagdes de imigrantes e/ou
emigrantes ou representantes das comunidades ciganas, associagdes juvenis, escolas e
agrupamentos de escolas, forcas armadas, forcas e servicos de segurancga, instituicdes

particulares de solidariedade social (IPSS), e, ainda, empresas privadas (Resolucéo do
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Conselho de Ministros n.° 101/2015 de 23 dezembro de 2015)%. Exemplo desta
cooperacao, € a parceria publico-privada com a Porto Editora, no &mbito do Projeto de
educacéo online - Escola Virtual -, que permite aos professores e alunos do Programa
Escolha terem a sua disposicdo diversos métodos atrativos e eficazes de estudo e
aprendizagem, orientados para o sucesso escolar dos alunos (Escola Virtual, online).

Este tem-se destacado pela sua capacidade de intervencgdo, inovacdo, eficacia e
eficiéncia, merecendo diversas distingdes, de que sdo exemplo a sua sele¢cdo como boa
pratica no Handbook for Integration, publicado em 2007 pela Comissdo Europeia, a sua
integracdo na base de dados europeia Small Bussiness Act — SBA, enquanto instituicao
publica reconhecida por boas praticas na area do empreendedorismo com jovens em 2013,
prémio internacional “Justica Juvenil Sem Fronteiras”, em 2014, pelo Observatorio
Internacional da Justica Juvenil, vencendo na categoria nacional de Empreendedorismo
Responsavel e Inclusivo do European Enterprise Promotion Awards pelo Instituto de
Apoio as Pequenas e Médias Empresas e a Inovacdo (IAPMEI) e como Runner-up na
mesma categoria pela Comisséo Europeia em 2017 (Programa Escolhas, online).

No que as TIC diz respeito, o Programa Escolhas apresenta como um dos
principais eixos de intervencao a inclusao digital, operacionalizando-se, principalmente,
na criacdo de Centros de Inclusdo Digital (CID). Os dados mais recentes, que remontam
a 2014, dédo conta da criagdo de 106 CID (38 na Regido Norte e Centro; 50 na Regido de
Lisboa; 18 na Regido do Sul e das llhas), que desenvolveram, entre janeiro de 2013 e
dezembro de 2014, 159.884 sessdes de trabalho com um total de 30.316 participantes e
certificaram, em areas como L.iteracia Digital, Competéncias Basicas em Tecnologias da
Informacgédo e IT Essencials, 10.531 participantes, mais 1531 certificados do que o
estabelecido como meta (Programa Escolhas, s.d.). Para além do trabalho direto com os
participantes, este programa também tem apostado na formacdo continua dos seus
técnicos e, como tal, proporcionou aos mesmos workshops tematicos mensais, sendo trés
deles relativos as TIC: Seguranca Digital — Segura Net (58 participantes); School Safety
Net (54 participantes); e, ainda, Scratch — Computagdo Criativa (51 participantes)
(ibidem). Assim, é possivel compreender que os recursos tecnoldgicos e as competéncias

digitais comecgam a ser um fator perspetivado como prioritério junto destas comunidades.

3 Note-se que o estabelecimento de parcerias é um dos principios a serem cumpridos para que 0s projetos
possam ser aceites, uma vez que se defende que é na escala local que os problemas melhor poderdo
encontrar uma solucdo (Resolucéo do Conselho de Ministros n.° 101/2015 de dezembro de 2015).
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Por outro lado, um fator muito associado a cultura cigana, mas também muito
debatido atualmente, é as assimetrias de género. Em Portugal, e segundo o PORDATA
(2018), 69% dos individuos do sexo masculino e apenas 64,8% dos individuos do sexo
feminino utilizam computador. Por sua vez, relativamente a utilizacdo de internet, usam-
na 76,2% dos homens e 71,6% das mulheres (PORDATA, 2018). Apesar de parecerem
diferengas ténues, Azevedo e Seixas (2011) concluiram com o seu estudo que, apesar das
mulheres demonstrarem querer ter um maior envolvimento com as TIC, tais diferengas
acontecem porque ainda existem “persisténcia de representagdes ¢ de praticas sociais
assentes em estere6tipos de género, enraizados num modelo tradicional/patriarcal, que
condiciona a forma como as mulheres encaram a tecnologia” (p.77), ou seja, quer em
fendmenos educativos, quer por experiéncias de vida, quer por disparidades culturais e/ou
econdmicas, entre outros fatores, as TIC continuam a ser percecionadas como um “mundo
masculino”, o que, consequentemente, gera um menor envolvimento e participacéo das
mulheres na esfera digital. Porém e atendendo a &rea da educacéo, deve-se refletir sobre
0 seguinte facto:

se 0s diversos agentes educativos que servem de modelo de
aprendizagem (familia, escola, meios de comunicacao, etc.) veicularem
representagdes estereotipadas acerca do que é feminino e masculino,
nomeadamente no que se refere a papéis sociais, aptiddes e profissdes,
as expectativas acabam por ser moldadas dentro desse quadro,
limitando as escolhas académicas e profissionais dos jovens (ibidem,
p.62)

Posto isto, e conscientes de que nem sempre a implementacdo de politicas

educativas favoraveis a integracdo das novas tecnologias no sistema educativo e 0
apetrecho tecnoldgico da escola séo fatores suficientes para tornar as TIC uma ferramenta
de ensino-aprendizagem (Costa, 2004), parece fundamental que se faca um esforco
colaborativo entre as entidades governamentais e toda a comunidade escolar, de forma a
refletir-se sobre que mudancas devem acontecer numa escola que deve continuar a
privilegiar a integracdo das TIC, mas que ndo pode, de maneira nenhuma, deixar de ser
uma escola para todos.

Porém, apos a exploracdo realizada anteriormente sobre os desafios e barreiras
existentes, parecem estar esbocadas algumas das possiveis mudangas necessarias. Em
primeiro lugar, € fulcral perceber que equipar as escolas e aumentar a educagédo
tecnoldgica é importante, mas ndo elimina a infoexclusdo, devendo-se, por isso,
acompanhar de perto todas as escolas e garantir que as tecnologias existentes séo

suficientes e adequadas as necessidades de todos os alunos.
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Posteriormente, deve ser também providenciada, a todos os docentes, uma
formacaéo inicial e continua capaz de proporcionar um profundo aperfeicoamento das TIC,
bem como o desenvolvimento de competéncias digitais que lhes permitam acompanhar
os conhecimentos adquiridos fora da escola pelos alunos (Schuhmacher, Filho &
Schuhmacher, 2017), sendo que estes devem também ser criticos de modo a perceber
onde se encontram as suas necessidades e como as devem combater, procurando ser
autdbnomos na aquisicdo dessas competéncias e na producdo de recursos educativos
(Silva, 2008).

Por sua vez, no que concerne as dificuldades econdmicas sentidas por alunos e,
talvez, também por professores, que os limitam na exploracdo das TIC nas suas mais
diversas potencialidades, a minimizacao desta realidade poderia passar pelo regresso da
iniciativa e-escola e e-professor ja realizada em anos anteriores.

Ja quanto as minorias éticas, o caminho ainda € longo, mas depende dos esforcos
continuos de toda a comunidade, com especial atencdo para os professores, para manter
estas criangas e jovens motivados e interessados pelos moldes em que a escola se
configura, a fim de a reconhecerem como um meio importante de integracdo na sociedade,
sendo que, numa sociedade constituida por cidaddos que lutam diariamente pela
igualdade de género, a escola deve ser também o rosto desta luta, incentivando os seus
alunos a escolherem e a fazerem 0 que realmente gostam, sem entraves de cariz

discriminatorio (Azevedo e Seixas, 2011).
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CAPITULO 2. - TIC VERSUS PROFESSORES

2.1. - A Formacao Docente para a Utilizacdo das TIC

O contexto tecnologico experienciado pela escola atual influencia,
inevitavelmente, os processos educativos e origina, frequentemente, a estruturagéo de
reformas de ensino politicamente convergentes que, a0 mesmo tempo que exigem desta
a formacéo de individuos interventivos, empreendedores e com a consciéncia de que a
formacéo ao longo da vida € fundamental, continuam sem ser capazes de lhe proporcionar
condigdes, principalmente ao nivel da formacéao dos professores, necessarias para que isso
aconteca (Tomé, 2013). Se por um lado, as exigéncias da sociedade ndo podem ser
satisfeitas por um quotidiano escolar e uma pratica docente que se pautam pela falta de
equipamentos de trabalho adequados as necessidades e pela debilidade existente ao nivel
dos recursos didatico-pedagogicos. Por outro lado, é claramente evidente que o mundo
tecnoldgico ndo admite uma escola e uma comunidade escolar que ndo se revejam neste
mesmo mundo, ou seja, que se definam como n&o tecnoldgicas (Santos & Aradjo, 2014).

Deste modo, e a0 mesmo tempo que se procura modernizar uma escola ainda
enraizada nas ideologias e metodologias do ensino tradicional, reduzir as taxas de
reprovacdo e de abandono escolar, melhorar a qualidade e a equidade do ensino,
desenvolver o ensino e a formagéo vocacional e profissional e aumentar a educacéo de
adultos e as suas qualificacbes (CNE, 2016; OCDE, 2017), é exigido aos docentes, por
parte dos encarregados de educacdo, responsaveis politicos e empresas, que sejam um
agente de mudanca com capacidade para responder as necessidades de uma escola de
massas, que estejam aptos a investigar, refletir e gerar valor, apostando numa sistematica
atualizacao de saberes e conhecimentos, que encontrem uma solugéo para o insucesso dos
alunos e que, consequentemente, melhorem os resultados ja alcancados, que dominem as
mais recentes técnicas pedagogicas e, ainda, que sejam capazes de proporcionar aos seus
alunos ferramentas que estes possam utilizar na resolugé@o de problemas, quer em ambito
escolar, quer no seu ambito profissional futuro (Trigueiros, 2013).

No entanto, as exigéncias feitas a estes profissionais, bem como as pressées, nao
param de aumentar, tornando-se a aquisi¢édo sistematica de competéncias uma realidade.
Certo é que, atualmente, ao professor ja ndo € suficiente dominar uma area disciplinar e
os melhores métodos de ensino a ela associada, nem tdo pouco basta ser detentor apenas
de competéncias tecnoldgicas e conhecimentos pedagdgicos (Costa & Miranda, 2013). A

verdade € que a pratica docente baseada na transmissdo de conhecimentos, através de
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bons métodos pedagogicos ja ndo se enquadra na escola atual, nem o proprio aluno se
revé neste tipo de educacdo (Carrega, 2013), o que leva a que os professores sintam
necessidade de se adaptarem a esta nova realidade e tenham de ser capazes de dominar
um campo disciplinar especifico, configurarem-se como detentores de conhecimentos
pedagdgicos capazes de ensinar esse mesmo campo e, por fim, possuirem competéncias
tecnoldgicas que sejam capazes de ajudar no dominio e ensino do campo disciplinar, sob
pena de serem substituidos por quem as souber utilizar (Costa & Miranda, 2013). E desta
nova ideologia que emergem dois dos principais desafios a atual profissionalizacdo do
professor: a qualificacdo pedagdgica; e as metodologias de ensino transformadoras e
inovadoras (Lobo & Maia, 2015).

E, pois, com base neste seguimento de ideias que se comega a esbogar um novo
perfil profissional para os docentes, que tem como principais pilares uma melhoria na
formacéo, tanto inicial como continua, e uma pratica de exceléncia (ibidem). Como tal, e
tendo em conta o contexto societal em que nos encontramos, 0 professor deve ser capaz
de: analisar as situag@es diversificadas com que se confronta em contexto de sala de aula;
estar consciente das exigéncias éticas e saber que opcdes deve tomar; conhecer a pandplia
de metodologias e instrumentos de ensino-aprendizagem, bem como construir e melhorar
essas mesmas metodologias e instrumentos; refletir sobre as suas acfes e resultados e
aprender através da avaliacdo continua durante toda a sua préatica docente; desenvolver
trabalho colaborativo, tornando-se, assim responsavel pela formacdo continua e pela
aprendizagem coletiva e individual; utilizar as novas tecnologia em beneficio da educacgéo
e das aprendizagens dos seus alunos; e, ainda, participar ativamente na construcao e
implementacdo do projeto pedagdgico da escola (ibidem).

Em consonancia com o referido anteriormente, encontra-se, também, o Decreto-
Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto, que define o perfil de desempenho comum aos
educadores de infancia e aos professores do ensino basico e secundario, e que estabelece
quatro dimensbes da profissionalizacdo docente: no que concerne a dimensao
profissional, social e ética, “o professor promove aprendizagens curriculares,
fundamentando a sua pratica profissional num saber especifico resultante da producdo e
uso de diversos saberes integrados em funcdo das acBes concretas da mesma prética,
social e eticamente situada”; relativamente a dimensao de desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem, “o professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no
quadro de uma relacdo pedagodgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor

cientifico e metodoldgico, conhecimentos das areas que o fundamentam”; no que a
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dimenséo de participacdo na escola e de relacdo com a comunidade diz respeito, “o
professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada, no ambito das
diferentes dimensfes da escola como institui¢do educativa e no contexto da comunidade
em que esta se insere”; por fim, quanto a dimensdo de desenvolvimento profissional ao
longo da vida, “o professor incorpora a sua formagdo como elemento constitutivo da
pratica profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizagdes que
consciencializa, mediante a anélise problematizada da sua préatica pedagdgica, a reflexao
fundamentada sobre a construcdo da profissao e o recurso a investigacéo, em cooperacao
com outros profissionais”.

E devido as necessidades e expectativas educacionais existentes no mundo
contemporaneo, que o campo da formacgdo de professores adquire um novo relevo
(Masetto, 2009), e, uma vez acompanhado pelo conceito de educacdo ao longo da vida,
que se configura na possibilidade de todos individuos, em qualquer momento da sua vida,
terem acesso a uma educacdo que Ihes permita melhorar conhecimentos e competéncias
a nivel cultural, civico, pessoal e social (Sitoe, 2006), leva ao aumento da importancia
dada ao conceito de formacao que, nas duas Gltimas décadas, juntamente com o conceito
de trabalho estabelecem um bindmio em que as situacdes de trabalho invocam a
formagéo, sendo que esta, por sua vez, influencia os contextos de trabalho, originando os
elevados niveis de procura e oferta de formacdo nos mais variados contextos e areas
profissionais (Silva, 2000).

No entanto, é necessario ndo esquecer que a formacdo e a profissionalizacdo
devem ser capazes de prover o individuo de competéncias necessarias ao seu quotidiano,
mas, também, Ihe permitir o acesso a cultura, a informacdo e ao mercado de trabalho
(Cachapuz, 2009). Assim, parece fundamental que a cultura do trabalho docente se paute
pelos “esfor¢os cooperativos, redes de formacdo, parcerias, pontes entre ambientes
formais, ndo formais e informais de trabalho, solidariedade e confianga mdtuas entre 0s
diversos intervenientes e mobilidade dos professores entre diferentes profissées dentro da
area educacional” (ibidem, p.83), destacando-se, assim, duas ideias-chave: a formacéo
inicial e continua de qualidade constituem-se como pilares do sucesso profissional; e a
formacdo continua deve configurar-se como uma atualizacdo e aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos na formagdo inicial.

Refletindo, pois, sobre esta segunda ideia, vale a pena ter em atencdo um aspeto
bastante importante da formacdo inicial dos professores, a prevaléncias das TIC nos

planos de estudos do ensino superior. Segundo Meirinho e Osério (2008), e apesar de ja
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ir longo o debate sobre a necessidade da integracdo das TIC no sistema de ensino
portugués e da aquisicdo de competéncias tecnoldgicas por parte dos profissionais da area
da educacéo, nas escolas superiores portuguesas, a prevaléncia das TIC continua a ser
reduzida. Existem instituicdes que ndo possuem nenhuma unidade curricular relacionada
com as tecnologias da informacéo nos seus planos de estudos das areas educativas e outras
em que as unidades curriculares relacionadas com as TIC adquirem um carater opcional,
0 que possibilita que futuros professores possam ingressar no mercado de trabalho sem
nunca terem tido contacto com disciplinas desta area (Meirinho & Osério, 2008). Deste
modo, a constatacao destes factos parece contradizer as expectativas e teorias de um pais
que, até 2030, ambiciona: aumentar a percentagem de habitacdes com internet para 100%;
baixar o nimero de individuos que nunca utilizaram a internet para 5%; aumentar o
namero de individuos que utilizam frequentemente a internet para 90%; aumentar para
80% o numero de individuos com competéncias basicas ou mais do que béasicas ao nivel
das tecnologias; aumentar a utilizagdo intensa das TIC no mercado de trabalho, quer por
parte dos funcionarios, quer por parte de pequenas e médias empresas; aumentar a despesa
total de investimento e desenvolvimento (I&D) em funcdo do PIB para 2,6 %); e, ainda,
aumentar as despesas das empresas em 1&D em funcdo do PIB para 2% (Portugal
INCoDE.2030, online). E através da percecdo da discrepancia entre a teoria e a prética,
entre as politicas e a implementacdo e entre o que se espera do futuro e o que se faz pelo
futuro, que emerge a seguinte questdo: Como é que se pode exigir dos professores, um
aprofundamento de competéncias e conhecimentos que deveriam ser adquiridos durante
a formacéo inicial, mas que, na verdade, ndo fizeram parte desta?. A resposta a esta
questdo é complexa e necessita de uma reflexdo profunda, sem precedentes, sobre a
estruturacdo do sistema de ensino superior. No entanto, parece fundamental que as
instituicGes que providenciam este nivel de ensino sejam capazes de criar uma cultura de
uso generalizado das TIC, disponibilizando aos seus alunos 0S meios e 0S recursos
necessarios a essa mesma generalizacdo, dando-lhes a oportunidade de melhorar e inovar
a educacdo (Ponte, 2002).

Assim, e enquanto esta reestruturacdo ndo ocorre, cabe, principalmente, aos
Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas, atraves da realizacdo de formagéo
continua, bem como a outras iniciativas, minimizar as lacunas sentidas pelos professores
no que concerne a utilizagdo das TIC em contexto de sala de aula.

Os CFAE, criados no final de 1992 e no inicio de 1993, com a publicacdo do

Regime Juridico da Formacdo Continua, Decreto-lei n.° 249/92 de 9 de novembro,
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apresentam como principais logicas de desenvolvimento: a inovacéo estratégica, que iria
influenciar o sistema escolar e a reconstrugdo docente, uma vez que sdo capazes de
responder as necessidades formativas dos docentes e da propria escola; a sua natureza
burocréatica, pois como se configuram como uma estrutura intermédia de natureza
burocratica que, ao ser gerida de forma descentralizada, permite responder as
necessidades e prioridades formativas e servir de suporte as reformas do sistema
educativo; a promocéo de projetos e de transformagdes educacionais nas escolas; a sua
capacidade de executar programas de financiamento, relacionados com a formacao, uma
vez que o Ministério da Educacéo, apos a entrada de Portugal na Comissédo Europeia e
com a existéncia do 1° Quadro Comunitario de Apoio (1989-1993), dispunha de recursos
econdmicos especificos para investir na formacgdo continua de professores; e, ainda, a
possibilidade de se configurarem como mecanismo de regulamentacdo e controlo da
profissdo docente.

Assim, conscientes de que a formagdo continua deve possibilitar o
aperfeicoamento de competéncias sociais, a partilha de experiéncias e o0 associativismo
entre professores, os CFAE para além de satisfazerem as prioridades e necessidades
formativas dos docentes e das escolas agrupadas, configuraram-se, também, como
promotores de uma aproximacao da comunidade escolar (Lopes et al., 2011). No entanto,
é preciso ter em atencdo que, apesar da autonomia pedagdgica concedida, a necessidade
de adequar os planos de formacdo aos critérios definidos pelos programas de
financiamento limita a possibilidade de “implementacdo de politicas e praticas de
formacdo continua com relativa autonomia e focalizadas nas escolas” (ibidem, p. 36). J&
por outro lado, também o facto da realizacdo da formacdo continua estar estritamente
ligada a progressdo na carreira, leva a uma “escolha de modalidades e areas de formagao
mais de acordo com uma logica de mercado (o maior nimero de créditos pelo menor
investimento pessoal)” (ibidem, p.46), o que dificulta a consciencializacdo de que a
formagéo deve também ser promotora de transformacao das suas praticas profissionais e
institucionais. Esta transformacdo de préaticas profissionais e institucionais muito se
associa a constante necessidade de motivar e formar os professores para a utilizacdo das
TIC, uma vez que s6 um professor motivado sera capaz de aceitar e deixar-se desafiar
pelas mudancas que as TIC podem trazer a escola e aos processos de ensino-
aprendizagem (Trigueiros, 2013). Assim, é possivel constatar que € o professor que tem
grande relevancia no processo de integracao e utilizacdo das TIC em contexto de sala de

aula, uma vez que é ele que tem a possibilidade, depois de conhecer, experimentar, refletir
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e avaliar as potencialidades deste novo recurso, selecionar de forma ponderada e
consciente quais as que melhor se adaptam a &rea disciplinar que leciona e que melhor
promovem nos alunos uma melhoria da aprendizagem, contribuindo significativamente
para o seu sucesso (Trigueiros, 2013).

Posto isto, e no que a relacdo entre CFAE e TIC diz respeito, o Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formacgdo Continua, entidade responsavel pela acreditacdo das
entidades formadoras e a¢@es de formac&o continua e também pelo acompanhamento dos
processos de avaliacdo do sistema de formacdo continua (Direcdo-Geral da Educacéo,
online), bem como o proprio Ministério da Educacdo e Ciéncia, ndo apresentam
orientagdes quanto ao que deve ser implementado ou tido em atencdo neste &mbito. No
entanto, as tecnologias da informacdo e comunicagdo conquistam o seu espago nas areas
formativas dos CFAE, sendo que em 2014, com o Decreto-Lei n.°22/2014 de 11 de
fevereiro, uma das areas de formacéo continua era a area das tecnologias da informacéo
e comunicacdo aplicadas a didaticas especificas ou a gestdo escolar (Artigo 5.°9).
Atualmente, e desde outubro de 2017, entraram em vigor as novas areas e dominios da
formacdo continua, em que as TIC passam a integrar a area da Pratica-Pedagdgico-
Didatica, sob a forma de tecnologias educativas, mais especificamente no que concerne
as aplicacdes da eletrénica digital, aplicacGes da informatica e meios audiovisuais.

Neste seguimento de ideias, também os CFAE se apresentam, ou podem
apresentar, como meios privilegiados de disseminacdo de boas praticas refentes as TIC.
Se por um lado, estes ndo se encontram pressionados a desenvolver obrigatoriamente
acOes formativas na area, a realizagdo de atividades que manifestem uma clara articulagao
das tecnologias com a area disciplinar lecionada, permitem ao docente aprender sobre as
TIC com exemplos cientificos tdo bem conhecidos por si e que, naturalmente, lhe
possibilita compreender e percecionar as potencialidades destes recursos na sua pratica
quotidiana, podendo, até, motiva-lo mais para a realizacdo deste tipo de a¢Ges formativas
(Trigueiros, 2013). Por outro lado, a formacao so é capaz de gerar mudancas positivas se
se encontrar em estreita harmonia e concordancia com o contexto, a organizagéo, a gestao
e a relacdo de poder entre docentes (Imbernon, 2009), assim, os CFAE devido a sua
posicdo geografica, conseguem contactar com a comunidade escolar e ser contactados por
esta, possibilitando o levantamento de necessidades das diversas escolas associadas, bem
como a recolha de sugest@es realizadas por parte dos docentes, contribuindo, assim, para
a melhoria do plano formativo a implementar e para a adaptagdo deste as necessidades e

curiosidades sentidas por estes face a algumas tecnologias inovadoras.
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Deste modo, a comunidade escolar e os professores devem ser capazes de
trabalhar de forma colaborativa a fim de perceberem que caminho devem seguir no que
concerne a utilizacdo das tecnologias e plataformas de aprendizagem que se tém
multiplicado a um ritmo alucinante nos ultimos anos (Carrega, 2013). Contudo, para que
isso aconteca, € fundamental que os professores estejam seguros das suas capacidades e
competéncias, demonstrando dominio de conhecimentos para ensinar os seus alunos e
aprender com estes sobre esta teméatica sem constrangimentos e/ou receios.

Contudo, criando uma possibilidade de formacdo autonoma, desenvolvida ao
ritmo do préprio docente, segundo 0s seus interesses e necessidades, foi criado em 20009,
no &mbito do Plano Tecnoldgico da Educacao que tem como um dos seus eixos estruturais
a tecnologia, o Sistema de Formacdo e de Certificacdo de Competéncias TIC para
docentes em funcGes nos estabelecimentos de educacao pré-escolar e dos ensinos basico
e secundarios (Costa, 2012a). Este, cuja sua frequéncia era opcional, mas se entendia
como uma oportunidade de atualizacdo a nivel tecnolégico, tinha como principais
objetivos: “promover a generalizacdo das competéncias digitais e das competéncias
pedagdgicas com o recurso as TIC dos docentes, com vista a generalizacao de praticas de
ensino mais inovadoras e a melhoria das aprendizagens”; “disponibilizar aos docentes um
esquema articulado e coerente de formagdo TIC, modular, sequencial, disciplinarmente
orientado, facilmente integravel no percurso formativo de cada docente e baseado num
referencial de competéncias em TIC inovador, inspirado nas melhores préaticas
internacionais™; e, por fim, “reconhecer aos docentes competéncias TIC adquiridas fora
do quadro juridico da formacdao continua de professores” (Artigo 2.°, Portaria n.°731/2009
de 7 de julho). Assim, estabeleceram-se trés niveis de certificacdo para o desenvolvimento
profissional do professor: o nivel um — Competéncias digitais — pretende que 0s
professores adquiram conhecimentos informaticos suficientes para integrarem as TIC no
seu quotidiano profissional; o nivel dois — Competéncias pedagogicas em TIC — promove
um conjunto de conhecimentos informaticos que permitem que o professor seja capaz de
integrar as TIC nas suas praticas, utilizando-as como recurso pedagdgico e como base
para a criagdo de estratégias de ensino inovadoras; e o nivel trés — Competéncias
pedagdgicas em TIC de nivel avancado — tenciona desenvolver no docente a capacidade
para investigar e inovar as suas praticas pedagadgicas e, posteriormente, partilhar as suas
descobertas e produtos finais com a comunidade. Deste modo, para obter as certificagcdes

os professores frequentavam os diferentes cursos oferecidos ou definiam o seu percurso
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formativo, tendo em conta as possibilidades apresentadas na legislacédo referente a este
tema (Costa, 2012a).

No entanto, quer nas formac0es desenvolvidas pelos CFAE, quer pelo sistema de
formacéo e certificacdo em TIC, é primordial que a formacéo na area das TIC: “tenha um
forte enfoque na analise de praticas de utilizacdo pedagogica das TIC, sejam as daquele
professor que se quer formar, sejam as do seu formador, sejam as de outros pares”;
“observar as préaticas, ser a elas exposto, poder interroga-las e interrogar as suas
possibilidades, limites e consequéncias, num clima colaborativo induzido por uma atitude
investigativa, geradora de necessidades auténticas de formacédo” (Costa, 2008, p.83); “se
centre em processos de questionamento sobre a realidade, o que ndo se faz sem
instrumentos de rigor”; “é preciso formar os formadores, e isomorficamente os
formandos, para préaticas de observacdo, de recolha, de analise, e de enquadramento da
acao educativa bem como para a procura de fundamentacdo tedrica para essa mesma
acao” (ibidem); “se oriente para a tomada de consciéncia dos processos segundo 0s quais
se observam e avaliam as situaces, e dos valores politicos, axiol6gicos e pedagdgicos,
dos constrangimentos institucionais e sociais que promovem ou bloqueiam a mudanca”
(ibidem); seja capaz de “desenvolver uma pratica investigativa relativamente ao trabalho
docente, como contraponto a gestdo rotineira da intervencdo educativa” (ibidem);
“encontre momentos de trabalho mais tedrico, fugindo ao universo fechado dos
conhecimentos ja detidos dos professores, articulando a teoria e a pratica sem relacdes de
dependéncia ou de aplicacdo, viabilizando a leitura utilitaria da literatura cientifica”
(ibidem); “privilegie o grupo para provocar o confronto de opiniGes, crengas e pontos de
vista entre os seus membros, alargando o campo das experiéncias, quebrando o
isolamento de cada um e desenvolvendo o espirito colaborativo e cooperativo” (ibidem);
“privilegie, a0 mesmo tempo, a especificidade de cada professor, nos seus interesses,
preocupacOes e necessidades, ainda que integrado no grupo, para suscitar percursos de
autoformacao capazes de o fazer deslizar de perspetivas aquisitivas de formacéo (ligadas
a identificacdo dos temas, conteudos, atitudes, valores considerados necessidades de
formagéo) para perspetivas de processo, preocupado com os valores e as finalidades
subjacentes a acdo educativa” (ibidem, p.83-84); “ndo se circunscreva aos momentos
formais — passageiros - mas se perspetive como uma estratégia de longo prazo inserida
no desenvolvimento profissional do professor, ao longo da sua carreira, como forma de
aceitar e fomentar percursos e responsabilidades dispares e singulares” (ibidem, p.84);

“ndo sobrevalorize ou torne exclusivos os objetivos de preparacdo ex ante para a
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actividade profissional (que aproxima a formacéo do ensino), antes privilegie a atitude de
envolvimento na melhoria da acdo pedagdgica” (Costa, 2008); e “invista seriamente na
avaliacdo do impacto da formagdo na mudanca desejada das préticas docentes
relativamente ao uso das TIC e no impacto dessa mudanca nas aprendizagens dos alunos”
(ibidem).

Apesar da obediéncia as orientagdes parecer uma opcao ardua e trabalhosa, é
comum a todos os intervenientes educativos a ideia de que sé uma formag&o continua de
qualidade é capaz de melhorar o desempenho destes profissionais e a qualidade do ensino
e, ainda, corresponder as pressdes internacionais, nacionais e locais que aumentam as

exigéncias para niveis nunca antes vistos (Casanova, 2015).

2.2. - Competéncias Digitais Necessarias a Préatica Docente

A integracdo das novas tecnologias da informacao e comunicacéo no dia-a-dia da
profissdo docente € uma realidade. Para além da capacidade de responder as necessidades
de uma escola de massas, valorizar a educacdo, ser detentor de aptiddo para literacia e
numeracia e ter capacidade de utilizar dados de avaliacdo, investigar, refletir e cooperar
com a equipa pedagodgica, é fundamental que estes integrem no exercicio diério da sua
profisséo as tecnologias (Conway, Murphy, Rath, & Hall, 2009). Mas com a diversidade
de exigéncias e pressdes que temos enunciado no desenvolvimento deste trabalho e que,
de facto, os professores sentem no desempenho das suas funcbes, como é definido
atualmente um “bom professor”?. Como é que os docentes se devem preparar para este
desafio que é a escola, a pratica letiva e a relagdo professor-aluno?. Que competéncias
digitais devem adquirir e/ou aperfeicoar?.

Certo é que responder a primeira questao, encontrando um consenso, por minimo
que seja, que permita planear e/ou reorganizar planos, programas e agdes de formacéo
que preparem os professores para a pratica letiva sem descurar a qualidade que se
pretende que estas tenham, é uma tarefa mais dificil do que se esperaria e, apesar das
constantes investigagdes realizadas na area educativa, continua a configurar-se como uma
possibilidade distante. Tal facto, muito se deve ao vasto nimero de agentes diversificados
envolvidos na formagéo de professores, destacando-se teoricos, politicos e praticos, que
seguem ideologias, teorias e praticas bastantes diferentes e, por vezes, até mesmo
convergentes. Apesar da complexidade desta operacdo, a articulagdo, nos trabalhos,

investigacOes, praticas e instrumentos normativo-legais que desenvolvem continua a
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caracterizar-se como fundamental para que as linhas orientadores desta area ndo se
tornem desconectadas e, consequentemente, impraticaveis (Damido, 2016).

J& no que a segunda questdo diz respeito, 0 caminho comecgou a ser trilhado
quando se compreendeu que era fundamental, para a melhoria da qualidade do sistema de
ensino, que os professores fossem capazes de atualizar os seus conhecimentos e
metodologias de ensino-aprendizagem de forma consistente e sistemética. Deste modo, a
formacéo continua de professores passou a ser uma obrigatoriedade e surgiram os CFAE
como forma de adequar a formacdo as necessidades sentidas por cada docente no
desenvolvimento da sua profissdo, facilitando, devido a proximidade geogréafica, a
frequéncia deste tipo de aces.

Por fim, no que concerne as competéncias, conceito que pode ser entendido como
a articulacdo entre conhecimentos, aptiddes, visdes, atitudes e vontades que se traduzem
em acOes adequadas e eficazes em contextos especificos (Deakin Crick, 2008), que 0s
professores devem ser capazes de adquirir ou aperfeicoar, as orientacdes nacionais
parecem espelhar as tendéncias internacionais e, como tal, ao definir-se e implementar-
se 0 quadro de competéncias de professores tem-se em atencdo: 0S COMpPromissos
internacionais no que ao Quadro Europeu de Qualificacdes para o Ensino Superior dizem
respeito; a pressao para a competitividade de resultados, promovida, maioritariamente,
por inquéritos e, posteriores, relatorios, de que sdo exemplo, o PISA e o TALIS; os
compromissos politicos de reformas no ensino; e, ainda, a pressao de instituicdes e
organizagbes sem carater politico, bem como da sociedade civil em geral para o
desenvolvimento de processos de responsabilizacdo e reformas eficazes e eficiente no
sistema de ensino (Comisséo Europeia, 2013; Caena, 2015).

E, com base nas preocupagdes enumeradas anteriormente, que se comeca a
trabalhar cada vez mais nos quadros de competéncias dos professores. Estes,
caracterizados por serem promotores de estimulo, avaliacdo e apoio ao desenvolvimento
profissional dos professores ao longo de toda a sua carreira, sdo reconhecidos pela sua
influéncia no sistema de ensino e formacdo, principalmente, pela sua capacidade de
responder a necessidades especificas, apresentarem uma perspetiva continua para a
formacdo de professores e promoverem os percursos flexiveis e a partilha de feedback
entre docentes atraves da aprendizagem coletiva (Caena, 2015).

Deste modo, e apesar das constantes investigacdes na area, 0s requisitos-base das
competéncias para a pratica docente sdo transversais a diferentes culturas e tradi¢des de

ensino e resumem-se em: possuir conhecimentos bem estruturados e organizados; deter
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conhecimentos consistentes sobre a area disciplinar que lecionam, bem como
competéncias digitais e capacidade de compreender quais 0s processos de ensino-
aprendizagem adequados aos seus alunos, adaptando os seus planos e préticas as
necessidades dos mesmaos; ser conhecedor de técnicas e estratégias de ensino em contexto
de sala de aula; apresentar uma boa capacidade de colaboracéo, investigacdo e reflexdo
sobre o trabalho desenvolvido por si e pela comunidade escolar em que se insere; serem
criticos quanto ao desempenho das suas funcdes e a inovacdo; e, ainda, demonstrar uma
atitude positiva e de dedicacdo no que ao desenvolvimento profissional continuo,
colaboracéo, diversidade e inclusdo diz respeito (Caena, 2015). Estes requisitos plasmam
0 que se espera que este profissional seja: agente reflexivo, que pensa sobre os desafios e
experiéncias com que se depara diariamente; especialista informado, sobre a sua area
disciplinar, mas também sobre a comunidade escolar; especialista competente, munido
de conhecimentos e com um desempenho consciente, informado e eficaz; lider na sala
aula, conseguindo gerir a diversidade e promovendo a inclusdo; agente social, capaz de
estabelecer o didlogo e cooperar nos diversos contextos sociais e profissionais; e um
aprendente ao longo da vida (ibidem).

Para que isto seja possivel é necessario que os docentes, ao longo de muitos anos
e de muitos processos cognitivos desenvolvidos, préaticas solidas e feedbacks frequentes,
sejam capazes de criar rotinas de atuacao, ser detentores de conhecimento no seu campo
disciplinar que se reflita no reconhecimento das melhores rotinas a aplicar nos diversos
contextos, ser conhecedor das exigéncias sociais e dindmicas da sala de aula, bem com
compreender os problemas existentes nestes dois dominios, ser flexivel e capaz de
improvisar quando confrontado com adversidades ou imprevistos, e, ainda, ser critico da
sua profissdo (Comisséo Europeia, 2011; Caena, 2015).

Neste seguimento de ideias, também as competéncias digitais, que se definem pela
“utilizagdo segura e critica das tecnologias da sociedade da informagéo (TSI) no trabalho,
nos tempos livres e na comunicacéo. E sustentada pelas competéncias em TIC: 0 uso do
computador para obter, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e trocar informacoes e
para comunicar e participar em redes de cooperagéo via internet.” (Comissao Europeia &
Direccdo-Geral da Educacgdo e Cultura, 2007, p.7), foram definidas, através do Projeto
Competéncias TIC inserido no PTE, a fim de orientar a sua aquisi¢do por parte dos
docentes e a formacdo a desenvolver para o efeito. Assim, as macrocompeténcias em TIC
que se espera que os professores adquiram, operacionalizam-se da seguinte forma: “detém

conhecimento atualizado sobre recursos tecnoldgicos e seu potencial de utilizagdo
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educativo”; ‘“acompanha o desenvolvimento tecnolégico no que implica a
responsabilidade profissional do professor”; “executa operagdes com Hardware e
sistemas operativos (usar e instalar programas, resolver problemas comuns com o
computador e periféricos, criar e gerir documentos e pastas, observar regras de seguranca
no respeito pela legalidade e principios éticos...)”; “acede, organiza e sistematiza a
informacdo em formato digital (pesquisa, seleciona e avalia a informacdo em fungéo de
objetivos concretos...)”; “executa operagdes com programas ou sistemas de informagéo
online e/ou offline (aceder a Internet, pesquisar em bases de dados ou diretorios, aceder a
obras de referéncia...)”: “comunica com os outros, individualmente ou em grupo, de
forma sincrona e/ou assincrona através de ferramentas digitais especificas”; “elabora
documentos em formato digital com diferentes finalidades e para diferentes publicos, em
contextos diversificados”; “conhece e utiliza ferramentas digitais como suporte de
processos de avaliagdo e/ou de investigacdo”; “utiliza o potencial dos recursos digitais na
promocao do seu proprio desenvolvimento profissional numa perspetiva de aprendizagem
ao longo da vida (diagnostica necessidades e identifica objetivos)”; e “compreende
vantagens e constrangimentos do uso das TIC no processo educativo e o seu potencial
transformador do modo como se aprende” (Costa, 2008, p.73).

Constituindo-se estas como bons indicadores do que os professores devem
alcancar e de que forma as formacGes continuas devem estar organizadas para serem
capazes de as promover, é importante, no entanto, ter em atencdo outros aspetos que
podem condicionar o sucesso dos professores nesta area. Assim, é fundamental estar
consciente de que € preciso, como a qualquer outro aprendiz, dar tempo e recursos de
qualidade aos docentes para que estes possam aprofundar os conhecimentos ja adquiridos
e praticarem a sua aplicacdo. Os resultados diretos da formacao na area das tecnologias e
da implementacdo destas junto dos alunos é um processo lento e gradual que deve ser
respeitado (Costa, 2012a).

Por outro lado, € necessario continuar a sensibilizar os docentes para o facto de
que a aquisicdo de competéncias TIC ndo é um processo veloz, nem por si sé suficiente
para que a integracdo das ferramentas digitais seja bem-sucedida e auxilie os alunos na
superacao de dificuldades e alcance dos seus objetivos. Assim, é normal que o professor
tenha que passar por diferentes fases do processo de integracdo dos recursos digitais até
perceber o que é mais benéfico utilizar em articulagdo com o seu campo disciplinar e
tendo em atencdo as necessidades dos seus alunos. Assim, este processo de integragdo

apresenta cinco fases distintas: a primeira fase — exposicdo — caracteriza-se pela
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exploracdo, por parte do professor, das novas tecnologias e o0, consequente,
desenvolvimento de algumas competéncias-base essenciais a utilizacdo destas; a segunda
fase — adocdo — assinala o inicio da utilizagdo de algumas tecnologias, apesar de
continuarem a ser privilegiadas as praticas de ensino tradicional; a terceira fase —
adaptacdo — compreende a utilizacdo das tecnologias por parte do professor como um
agente motivador e promotor de sucesso dos alunos; a quarta fase — apropriacéao — define-
se pelo dominio das tecnologias por parte do professor que lhe permite avaliar a
potencialidade das tecnologias a nivel pedagogico, passando a utiliza-las, por exemplo,
em projetos colaborativos e interdisciplinares; e por fim, na gquinta fase — inovagdo — o
professor j& explora os novos contextos de utilizagdo das TIC, procurando que 0s seus
alunos sejam capazes de atingir novos e melhores patamares de aprendizagem (Costa,
2012a).

Por sua vez, apesar de ser o professor o principal agente de reflexdo e selecdo das
TIC a utilizar, é fundamental que este chame os seus alunos a serem participantes
interventivos e proactivos nos processos de construcdo dos seus conhecimentos,
tornando-se, a0 mesmo tempo que adquirem diversas aprendizagens, cidaddos
autonomos, capazes de refletir, analisar e debater, tanto dentro como fora do ambito
escolar (ibidem).

Por isto, e como ideia conclusiva deste capitulo, vale a pena frisar que,
independentemente, das competéncias que estes pretendem adquirir ou se espera que um
professor adquira e da forma como, efetivamente, este as adquire, é fundamental que as
ferramentas digitais deixem apenas de ser utilizadas como forma de transmissédo de
conhecimentos e passem a ser reconhecidas como um meio para a aprendizagem ativa e
significativa. Tal s6 pode ser possivel se o professor estiver disposto e motivado a realizar
a articulacdo entre os conhecimentos didatico-pedagdgicos que possui e pretende que 0s
seus alunos aprendam e 0s conhecimentos tecnoldgicos, tendo presente que uma boa
utilizacdo das TIC é capaz de melhorar ou promover a relagdo professor-aluno, gerar
cooperacdo entre alunos, promover feedback e técnicas de aprendizagem colaborativa e
ativa e, ainda, compreender e respeitar a diversidade, quer dos alunos, quer das utilizagdes
feita com estas (Almenara & Gravan, 2006; Costa, 2012a).

51



52



CAPITULO 3. - A PERCECAO DOS PROFESSORES SOBRE OS CFAE

O presente capitulo pretende descrever e caracterizar as diferentes etapas do
processo metodoldgico do estudo realizado. Deste modo, apresentar-se-80 0s objetivos,
gerais e especificos, bem como o seu desenho metodoldgico. Especificamente,
caracterizou-se a metodologia utilizada, os participantes do estudo, os procedimentos
realizados, os instrumentos de recolha e andlise dos dados, concluindo com a

apresentacdo e discusséo dos dados obtidos.

3.1. - Objetivos do Estudo

O presente estudo tem como principal objetivo debater a importancia da atividade
dos Centros de Formacao de Associacdo de Escolas na promocéao da formacdo continua
de professores, tornando, ao mesmo tempo, a sala de aula e a comunidade escolar um
lugar mais inclusivo. Assim, e para que tal seja possivel, pretende-se: compreender a
importancia atribuida aos CFAE pelos diferentes atores envolvidos nos mesmos (Diretor
do Centro de Formacdo e Professores); analisar a perce¢do que os professores tém dos
resultados obtidos, através da aplicacdo dos novos conhecimentos nas metodologias de
ensino-aprendizagem, na relacdo professor-aluno e em contexto de sala de aula; por fim,

identificar limites e potencialidades desta medida de politica educativa.

3.2. - Desenho do estudo

Toda a investigacdo cientifica obedece a diversas etapas que guiardo 0 processo
de investigacdo e, consequentemente, garantirdo a coeréncia da mesma. No que concerne
a investigacdo qualitativa e mais especificamente a pesquisa na &rea das Ciéncias Sociais,
0 processo de investigacdo pode ou nédo ser sequencial e/ou continuo e tal facto deve-se,
em grande parte, ao investigador e ao problema de pesquisa. Se por um lado as op¢oes e
as escolhas realizadas pelo investigador vao condicionar o desenvolvimento da
investigacao e determinar o rumo da mesma, por outro lado cada problema de pesquisa é
unico e, como tal, todos os procedimentos a serem desenvolvidos devem estar de acordo
com as caracteristicas do mesmo (Silvestre & Silvestre, 2012).

No entanto, e apesar do processo de investigacdo qualitativa ser caracterizado
pelos seus desenhos investigativos flexiveis e desenvolvidos progressivamente (Aires,

2015), parece ser consensual que existem etapas que sdo fundamentais e que devem ser
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seguidas pelos investigadores. Exemplo destas é a defini¢cdo de um problema de pesquisa,
a revisdo da literatura e, ainda, a recolha e andlise de dados (Coutinho, 2016).

Certo é que, apesar das etapas procedimentais a seguir serem escolhidas pelo
investigador, todos o0s projetos de investigacdo devem respeitar dois critérios
fundamentais: a investigacdo deve conter uma questdo importante para a comunidade,
capaz de produzir conhecimento orientador de uma melhor compreenséo de determinado
fendmeno; e, por sua vez, contribuir de forma relevante e inovadora para a comunidade
cientifica, promovendo a evolucdo do conhecimento na area (Silvestre & Silvestre, 2012).

De seguida, serdo descritas as componentes do desenho do presente estudo,
nomeadamente: metodologia; participantes; instrumentos de recolha; procedimentos;

andlise de dados; e, por fim, critérios de qualidade e de confianca.

3.2.1. - Metodologia

A revisdo da literatura fez transparecer a escola como um dos principais agentes
de mudanca individual e social. Agora e mais do que nunca, pede-se que esta seja capaz
de corresponder as exigéncias societais, a pandplia de necessidades sentidas por uma
escola de massas, a rapida globalizacéo e, ainda, & &nsia de uma educacao regida pela
liberdade e pela experimentacdo (Mesquita, 2005). E neste seguimento de ideias, que as
atencdes se focam nos docentes e no seu desempenho profissional e € exigido destes um
conjunto de competéncias e saberes que até entdo passavam despercebidos. Assim,
espera-se que os professores realizem formacdo continua ao longo de toda a sua carreira,
conseguindo, através desta, atualizar os seus conhecimentos, melhorar as suas
metodologias de ensino-aprendizagem e promover o sucesso de todos os seus alunos,
independentemente das suas diversas necessidades e caracteristicas pessoais (Silva,
2008).

Os Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas, criados com base nesta
necessidade de atualizacdo de conhecimentos sentida pelos profissionais da area da
educacdo, tornaram-se fundamentais nesta missdo de modificar a escola e melhorar as
competéncias da comunidade escolar. Contudo, no ano em que estes completam 25 anos
de existéncia e tendo em conta as alterages ocorridas no sistema de ensino e na escola
ao longo deste periodo temporal, torna-se importante refletir sobre esta politica educativa,
identificando, assim, 0s seus sucessos e possiveis pontos de melhoria.

Dada a natureza da tematica em estudo, utilizou-se um processo metodoldgico de

ordem qualitativo. Este, que apresenta como base ontologico-epistemoldgica a existéncia
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de varias realidades sociais, onde o realismo critico € uma realidade e onde a orientacédo
idiogréfica e possivel através do estudo de casos particulares, caracteriza-se por ser uma
investigacao sistematica, realizada por individuos informados, que pretende, através da
recolha de dados junto de um determinado publico-alvo, obter dados relevantes para a
compreensdo de determinados comportamentos, habitos e realidades, sem nunca se
esquecer dos contextos em que estas acontecem (Amado, 2010).

Assim, e tendo como objetivos primordiais a compreensao de fenémenos de um
contexto especifico atraves da perspetiva dos participantes, estabelecendo um processo
de atencdo profunda, compreensdo empatica e colocando de parte conceitos e ideias pré-
concebidos, e a orientacdo para a producdo qualitativa de hipoteses e a descoberta de
teorias, este tipo de investigacdo permite ainda a ndo estandardizacdo dos instrumentos
de recolha de dados, a analise das palavras de modo a permitir constatar, comparar e
analisar padrBes dentro do contexto e, ainda, a ndo desvirtualizacdo dos dados aquando
da sua andlise (Coutinho, 2016).

Contudo, e tendo presente a ideia de que investigar em educacdo é diferente de
investigar em outra area social, uma vez que os fendmenos educativos sdo muito
especificos, mas também que a investigacdo qualitativa tem sido encarada com
desconfianca devido aos seus critérios de validade e confiabilidade, principalmente por
investigadores das Ciéncias Exatas e/ou que recorrem frequentemente a metodologias de
investigacdo quantitativas (Amado & Viera, 2007), continuou-se a optar pela metodologia
selecionada por esta ser capaz de dar aos individuos e aos seus problemas um papel de
destaque (Amado, 2014).

Neste seguimento de ideias, e uma vez que o objetivo deste tipo de investigacdo
ndo é a generalizacdo, mas, sim, a producdo de conhecimento sobre uma realidade muito
particular, a opcdo metodologica utilizada foi o estudo de caso. Este tipo de metodologia,
ao definir-se como particular (aborda uma situacgao especifica), descritiva (a descrigdo
aprofundada do fendmeno que esté a ser estudado é o produto final), heuristica (conduz
a compreensdo do fendmeno em estudo), indutiva (o seu ponto de partido é, geralmente,
raciocinios de natureza indutiva) e holistica (tem em conta a realidade na sua totalidade),
adequa-se no presente estudo, uma vez que o que se pretende com o mesmo é uma analise
da complexidade e profundidade de uma situacdo real que, sendo responsavel por
transformacdes e mudancas nos processos sociais, necessita ser aprofundada através da

recolha minuciosa de dados (Meirinho & Oso6rio, 2010).
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Assim, neste estudo optou-se por um estudo de caso exploratdrio, uma vez que o
que se pretende é a anélise de um caso em profundidade que permita, através da recolha
e exploragdo de informacéo relevante, perceber a relevancia do papel dos CFAE na
formacéo continua de professores e na integracdo das TIC em contexto de sala de aula
por parte destes profissionais (Amado & Freire, 2014). Contudo, este apresentard,
também, um forte cariz descritivo, ndo pretendendo, assim, mudar a realidade existente,
mas da-la a conhecer da forma mais realista possivel. Para tal, € necessaria que se
desenvolva uma descricdo factual, literal, sistematica e 0 mais completa possivel, para
que dela surja um conjunto de conhecimentos pertinentes, verdadeiros e confiaveis
(Coutinho, 2016). Assim, seguira uma abordagem pragmatica, visando proporcionar uma
perspetiva global e coerente do objeto de estudo, levando a que, com base no
conhecimento analitico alcancado, possam ser formuladas questdes para futuras
investigacOes e seja possivel identificar aspetos de melhoria na atuacdo dos CFAE
(ibidem).

Posto isto, e para que o presente estudo atinja os objetivos a que se propde e
encontre as respostas que procura, os eixos de analise privilegiados serdo gquanto, aos
professores, as motivacGes sentidas pelos mesmos para frequentarem as atividades
formativas do CFAE, o reconhecimento das atividades formativas como Uteis ao seu
desenvolvimento pessoal e profissional, os beneficios para os alunos da participacao dos
seus professores em atividades formativas, as aprendizagens apreendidas nas formacdes
e colocadas em pratica em contexto de sala de aula e, ainda, o sentimento face a
obrigatoriedade da formacdo continua. Por outro lado, quanto a entrevista realizada ao
diretor do CFAE em estudo, os eixos de analise serdo as motivacOes para a criacdo dos
Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas, bem como as vantagens desta politica
publica, a capacidade de resposta dos centros as necessidades do agrupamento de escolas,

e, ainda, os resultados alcancados e aspetos a melhorar na sua pratica formativa.

3.2.2. - Participantes

Apesar de neste tipo de investigacdo a amostra ser cuidadosamente planeada em
funcdo do que o investigador pretende, as caracteristicas da analise qualitativa dificultam
a definicdo prévia da amostra uma vez que este tipo de investigacdo é flexivel e, como
tal, tanto o objeto como a amostra podem evoluir e modificar-se com o desenvolvimento
das mesmas, mas também porque € dificil definir uma amostra sem ter em atencéo o

processo de construcao do objeto. Como tal e mais do que seria de esperar, torna-se dificil
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definir uma amostra que pode estar sujeita a tanta diversidade de objetos e métodos
(Guerra, 2006).

Neste seguimento de ideias, e uma vez que o referencial metodoldgico a seguir foi
0 estudo de caso, o investigador define o seu referencial 10gico ao escolher o0 “caso” que
vai explorar, sempre consciente de que 0 objetivo principal ndo é a generalizagdo, mas,
sim, a producdo de conhecimento acerca de objetos muito particulares e a compreenséo
dos fendmenos de um contexto especifico atraves da perspetiva dos varios atores
envolvidos, estabelecendo um processo de atencdo profunda (Coutinho, 2016).

Assim, o presente estudo de caso foi realizado numa das escolas sede dos dezoito
CFAE da Regido Centro de Portugal e, tendo sempre presente a ideia de que num estudo
qualitativo a amostra é sempre intencional e nesta investigacdo se pretendia selecionar
um segmento da populacdo que satisfizesse um critério especifico, pois ndo ha
necessidade de que esta seja representativa da populacdo, o processo de amostragem foi
criterial, sendo o critério de selecdo a frequéncia de atividades de formacdo promovidas
pelo CFAE em estudo. Contudo, e devido ao elevado numero de docentes que frequentam
as formacgdes anteriormente mencionadas, foram escolhidos, de forma aleatdria, um
docente de cada area disciplinar e de cada ciclo de ensino da escola sede do CFAE, o que
levou a uma amostra constituida por dezoito docentes. No entanto, e de forma a obter

informacdes de diferentes niveis, entrevistou-se também o diretor do respetivo centro.

3.2.3. - Instrumentos de recolha de dados

Nas investigacdes qualitativas a recolha de dados da origem a informacgdes que,
na sua grande maioria, ndo apresentam representacdes numéricas, mas adquirem a forma
de palavras ou imagens (Costa, 2012b).

Uma das vantagens da utilizacdo do estudo de caso como metodologia é o facto
de esta possibilitar a utilizagdo de diversas fontes de dados. Assim, o investigador deve,
depois de definir o tipo de dados que vai recolher, selecionar as fontes que melhor se
adequam ao seu estudo, bem como a forma e 0 meio como os vais recolher (Meirinho &
Osorio, 2010). No entanto, quem recorre a esta metodologia deve também ter em atencéo:
a necessidade da utilizacdo de multiplas fontes de evidéncias, originando assim a
investigacdo de diferentes aspetos relativos ao mesmo fendmeno e a validacdo das
conclus@es obtidas através das vérias fontes de evidéncia; a possibilidade de construcdo,
ao longo de toda a investigacdo, de uma base de dados, permitindo a acessibilidade a

todos os investigadores que, assim, o desejem; e, ainda, a formacdo de uma cadeia de

57



evidéncias, permitindo ao leitor do estudo compreender as evidéncias, processos e
conclusdes do mesmo (Coutinho, 2016). Neste seguimento de ideias, no presente estudo,
para além de se descrever detalhadamente todos processos realizados desde a definicdo
do problema de estudo até a obtencdo das conclusdes, também se privilegiou a utilizacdo
de diferentes fontes de dados, optando-se pela pesquisa documental e a entrevista, sendo
que ambas, apesar de adquirirem relevancia distinta, apresentam uma complementaridade
fundamental & qualidade e consisténcia da investigacgao.

A pesquisa documental, realizada através dos planos formativos dos diferentes
CFAE e da legislacdo educativa atual, permitiram analisar as informacdes existentes
através de uma nova perspetiva, adquirir dados complementares e encontrar indicadores
e categorias a utilizar nos guibes das entrevistas.

Por sua vez, a entrevista, caracterizada como a interacdo pessoal entre uma ou
mais pessoas ou uma pessoa e um grupo de pessoas (Costa, 2012b), é considerada uma
das formais mais poderosas de compreenséo do ser humano e, consequentemente, um dos
diversos meios de obtencdo de informacdo (Amado & Ferreira, 2014). Deste modo, a
tipologia de entrevista escolhida foi a semiestruturada, uma vez que possibilita a
emergéncia de informagcbes — perspetivas, experiéncias ou situacfes vivenciadas
pessoalmente pelos profissionais - de forma livre e ndo condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas (Coutinho, 2016). Uma vez que, a entrevista é uma
metodologia que necessita de contactos repetidos e prolongados entre entrevistador e
entrevistado que geram, consequentemente, um envolvimento intenso por parte do
entrevistador, foi construido um guido de entrevista (Anexo 1) constituido por questdes
que levam o participante a expressar a sua perspetiva e a expor o seu comportamento,
tendo sido este, no decorrer de cada entrevista, adaptado as caracteristicas e as
necessidades especificas dos participantes e a fluidez da propria, havendo, como tal, lugar
para a formulacdo de novas questbes, reestruturacdo das questdes previamente
estabelecidas e, ainda, a omissdo de algumas delas (Meirinho & Osério, 2010; Costa,
2012b).

3.2.4. - Procedimentos

Uma vez que o método de amostragem foi intencional e ndo probabilistica, os
procedimentos realizados dividiram-se em fases distintas. Inicialmente, contactou-se o
diretor do CFAE em analise e o diretor da escola sede do mesmo para se obter autorizagédo

para a realizacdo das entrevistas aos diferentes participantes, dando a conhecer a estes o
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ambito do estudo, bem como a sua importancia, 0s seus objetivos, os métodos de
investigacdo e instrumentos a utilizar e, ainda, o guido das entrevistas. Posteriormente,
apos o contacto direto com os profissionais, para aferir a disponibilidade dos mesmos
para a realizacdo das entrevistas, estas foram agendadas, tendo sido realizadas em horas
ndo letivas dos docentes e em hora livre do diretor do CFAE. Deste modo, as 19
entrevistas foram realizadas entre 13 de novembro e 18 de dezembro, numa sala de
reunides disponibilizada pela dire¢do da escola, tendo as entrevistas aos docentes sido
constituidas por quatro questdes orientadoras, com uma duragcdo média de 15 minutos, e
a entrevista ao diretor, formada por cinco questdes, uma duracdo de, aproximadamente,
23 minutos. Salienta-se, ainda, que estas foram gravadas com recurso a material proprio
para o efeito.

Tendo sempre presente a ideia de que, quer por questdes éticas, quer por questdes
de protecdo de dados, o anonimato e a confidencialidade dos participantes da investigacdo
sdo fundamentais, garantiu-se durante toda a investigacdo: o uso exclusivo dos dados
recolhidos para o presente estudo; a codificacdo da amostra para que nenhuma informagéo
identificativa fosse revelada; e, por fim, a destruicdo de todo o material gravado. Deste
modo, e para que todos 0s participantes tomassem o conhecimento destes factos, estes
foram informados no inicio de cada entrevista, assinando, posteriormente, um

consentimento informado (Anexo II).

3.2.5. - Analise das Entrevistas

A analise dos dados obtidos é a esséncia de toda a investigacdo qualitativa, uma
vez que é gracas a ela que os dados em bruto, obtidos durante a realizacdo das entrevistas
e da pesquisa documental, sdo explorados, organizados, manipulados e catalogados
segundo a sua relevancia, permitindo, assim, a sintetizacao e apresentacdo dos mesmos
(Bogdan & Biklen, 2010).

Deste modo, como técnica de tratamento dos dados recolhidos foi utilizada a
analise de conteudo, uma vez que esta permite a descricdo objetiva, sistematica,
qualitativa e/ou quantitativa das mensagens (Bardin, 2009), levando assim & realizacao
de inferéncias validas e replicaveis através dessas mesmas mensagens (Kippendorf,
2004). Segundo Kippendorf (2013) e de modo a que seja possivel realizar as mencionadas
inferéncias, o investigador deve estar consciente de que: 0s textos a serem analisados
devem estar previamente definidos; é fundamental que o investigador defina e descreva

a questdo a qual procura responder; devem ser estabelecidos os limites da prépria analise,
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de modo a que os dados e o contexto analitico dos mesmos sejam explicitados e
justificados; todas as inferéncias devem ter objetivos e devem ser fundamentadas; e, por
fim, os critérios e a informacdo que possam vir a validar os resultados devem ser
estabelecidos.

No que concerne a operacionalizacdo da analise de contetidos desta investigacao,
esta dividiu-se em trés fases distintas: categorizacgdo, codificacéo e reducdo dos dados.

Na categorizacdo o objetivo primordial € obter um bom nimero de informagdes
e, posteriormente, relacionar e agrupar essa mesma informacdo em categorias de
acontecimentos através de critérios definidos anteriormente (Bardin, 2009; Coutinho,
2016). Para que as categorias se encontrem corretamente formuladas: cada elemento s6
pode ser integrado numa categoria; cada categoria s6 pode ter uma dimensao de analise;
as categorias devem estar adequadas aos objetivos da investigacdo e aos designios do
investigador; ndo havera influéncia da subjetividade do investigador se as categorias e 0s
critérios que determinam a integracdo de determinada informacéo nas mesmas forem bem
definidos; e, por fim, se os resultados obtidos forem capazes de dar origem a inferéncias,
teorias e novas hipOteses, entdo € possivel dizer que as categorias sdo produtivas
(Coutinho, 2016). Neste seguimento de ideias, a analise categorial dos transcritos das
entrevistas foi realizada atraves de uma analise dedutiva, mas também de uma analise
indutiva, ou seja, algumas categorias derivaram da revisdo da literatura realizada
previamente e do guido de entrevista construido (analise dedutiva), enquanto outras
categorias surgiram através da interpretacao dos dados (analise indutiva).

Por sua vez, no processo de codificagdo os dados obtidos inicialmente sdo
organizados e agrupados em categorias que permitem perceber o teor dos mesmos. E
fundamental que o investigador seja capaz de escolher a unidade de registo e de definir
as regras de contagem (ibidem). Assim, neste estudo, configuraram-se e organizaram-se
as expressdes-chave em ideias centrais, organizando-se, posteriormente, as mesmas
segundo os diferentes eixos de analise.

Por fim, no que a reducdo de dados diz respeito, 0 investigador deve ser capaz de
selecionar e simplificar os dados recolhidos, tornando-os mais compreensiveis e com um
sentido que lhe permita realizar inferéncias e, consequentemente, produzir conclusdes
apoiadas nesses mesmos dados (ibidem). No presente estudo, analisou-se criticamente,
segundo os eixos de analise, o discurso dos participantes, de modo a identificar as

percecdes destes acerca do CFAE.
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Salienta-se, no entanto, que a presente investigagéo foi assistida por computador,
uma vez que a utilizacdo de um software especifico para o efeito, neste caso 0 MAXQDA-
Qualitative Data Analysis Software, permite: economizar tempo na realizacdo das tarefas;
facilitar o armazenamento, a gestdo e a manipulacéo dos dados; reduzir a ambiguidade
entre os dados recolhidos; facilitar a codificacdo dos dados; aceder rapidamente ao
contetdo em analise; proporcionar maior rigor na apresentacao dos resultados; realizar o
mapeamento grafico; e registar as diferentes etapas do processo de analise, contribuindo,
consequentemente, para uma maior validade dos resultados obtidos (Lage & Godoy,
2008; Flick, 2013).

3.2.6. - Critérios de qualidade e confianca

Nas investigacOes qualitativas o investigador é visto como o principal instrumento
de recolha de dados, tornando os dados subjetivos e a qualidade da investigagdo mais
dificil de atingir (Guerra, 2006). No entanto, € fundamental que este seja capaz de
demonstrar o valor de verdade e fornecer as informacdes necessarias aos interessados
para que estes possam realizar julgamentos relativos aos procedimentos efetuados e a
consisténcia, veracidade e neutralidade dos resultados obtidos (Amado, 2014).

Assim, e de modo a contrariar as tendéncias que tentam relegar para segundo
plano os conhecimentos produzidos através de metodologias qualitativas e numa tentativa
de atingir a qualidade da investigacdo, devem ser preocupacdes do investigador: que o
mundo social seja interpretado a partir da perspetiva do sujeito estudado, compreendendo,
assim, o significado que este atribui ao evento e aos contextos; descrever cuidadosamente
e detalhadamente tanto o processo investigativo como a realidade investigada de forma a
mapear o contexto da investigacdo, permitindo compreender melhor o préprio contexto e
o significado deste para os participantes; uma vez que na generalidade das analises
qualitativas 0s conceitos e teorias sdo obtidos de forma indutiva a partir dos dados
recolhidos, é fundamental que as interpretacbes sugeridas sejam alicercadas em
informagdes relevantes obtidas depois de uma anélise sistemética dos dados e depois de
realizadas tarefas de andlise e reducdo de dados; € necessario perceber como € que 0s
elementos de um sistema social se interrelacionam e como se desenvolvem; e, por fim, é
fundamental manter uma estruturacdo limitada, mas flexivel para que a visao da realidade
sobre o olhar dos participantes ndo seja influenciada por teorias e juizos de valor (Bryman,
2012).
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Neste seguimento de ideias, esta investigacdo seguiu as indica¢des anteriormente
mencionadas, procurando retratar fielmente os contextos e as realidades dos sujeitos, sem
nunca perder de vista o valor de verdade.

Por sua vez quanto a confianca e ao rigor cientifico, é possivel atingir estes dois
critérios se o investigador recorrer a técnicas que sejam capazes de os alcancar. Essas
técnicas sdo a credibilidade, transferibilidade, consisténcia e confirmabilidade (Coutinho,
2016).

No que concerne a credibilidade, este conceito refere-se a capacidade que a
investigacdo apresenta para reproduzir os fendmenos em estudo e/ou as perspetivas dos
participantes e pode obter-se através da submissdo dos resultados a revisdo e aprovagao
por parte dos participantes (member checks), por parte de pares (peer debriefing) ou
através do investimento temporal no conhecimento da cultura, do contexto social e do
fendmeno em estudo, desenvolvendo um sentimento de confianca com o participante
(prolonged engagement) (Coutinho, 2008). Deste modo, no presente estudo optou-se pela
revisdo dos pares, tendo esta sido feita por uma colega, que, tendo competéncias técnicas
na area das Ciéncias da Educacdo e experiéncia formativa nas areas da Formacao
Continua de Professores, Formacdo de Formadores e Professores e, ainda, Formacao e
Educacdo Online, possibilitou o debate de ideias, a analise dos procedimentos realizados
e a reflexdo sobre as duvidas existentes.

Ja relativamente a transferibilidade, que se caracteriza pela possibilidade dos
resultados obtidos numa determinada investigacdo serem aplicados num contexto
diferente, o investigador deve ser capaz de descrever detalhadamente os procedimentos
seguidos e os dados obtidos para que, sempre que existam interessados em realizar a
transferibilidade do estudo, tal seja possivel (Coutinho, 2008). Deste modo, realizou-se
uma apresentacdo e descricdo detalhada do contexto e dos procedimentos realizados para
que seja possivel, a quem assim o desejar, proceder a transferibilidade deste estudo.

Por sua vez, quanto a consisténcia, esta caracteriza-se por ser a capacidade de
replicar o estudo, ou seja, outro investigador ao seguir 0S MeSMOS Processos
metodoldgicos é capaz de obter os mesmos resultados e conclusdes (Freitas, 2013). Uma
vez que na investigacdo qualitativa, ndo € possivel que os resultados sejam replicados,
devido a flexibilidade do desenho da investigacdo e a sistematica interacdo entre o
investigador e o participante, o conceito de consisténcia pode ser entendido através da
Seguinte questao “Se outra pessoa fizesse 0 mesmo estudo, obteria os mesmos resultados

e chegaria as mesmas conclusdes a que chegou o investigador/a?” (Coutinho, 2008, p.10).
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Para que a consisténcia seja a desejavel existem dois critérios fundamentais que devem
ser tidos em conta: todo o trabalho do investigador deve ser rigoroso e exaustivo, para
que seja possivel realizar a triangulacdo das conclusfes (Amado & Vieira, 2014); e todos
0s processos de investigacdo aplicados, bem como 0s contextos em que esta se
desenvolveu, devem ser descritos de forma rigorosa (ibidem)

E, por fim, no que a confirmabilidade diz respeito, esta define-se pela capacidade
que o investigador tem de compreender e interpretar a perspetiva dos sujeitos, mantendo
as inferéncias que faz fieis aos contetdos subjetivos dos mesmos e refletindo
sistematicamente sobre as possibilidades de enviesamento das suas préprias conclusdes
(Moreira, 2018). Para que tal fosse possivel, recorreu-se novamente a revisdo dos pares,
tendo sido facultadas notas de campo, guides e transcri¢des de entrevistas e conclusoes

retiradas para que se verificasse o apoio das mesmas nos dados recolhidos.

3.3. - Apresentacdo e Discussdo de Resultados

As entrevistas, por terem sido realizadas a atores - Diretor e Professores - com
diferentes niveis de interacdo no CFAE, possibilitaram a analise das mesmas segundo
perspetivas distintas. Se por um lado, as questdes colocadas ao diretor pretendiam
recolher informacdo ao nivel da avaliacdo da politica publica no que concerne ao
reconhecimento da problematica, a sua implementacdo e a avaliacdo da mesma e dos
resultados obtidos por esta, por outro lado as entrevistas efetuadas aos professores
focavam, principalmente, a dimenséo da avalia¢do da politica, tanto na sua importancia,
como nos seus resultados e impactos (Baptista & Rezende, 2015). Por outo lado, a
pesquisa documental ajudou a perceber a panoramica das tematicas da formacéo continua

de professores mais frequentes nos CFAE da Regido Centro.

3.3.1. - Dados Obtidos Através da Pesquisa Documental

No que concerne a analise documental, procedeu-se a exploracdo dos planos
formativos dos diferentes CFAE da Regido Centro de Portugal, disponibilizados nas
paginas web destes, a fim de se perceber que &reas de formacao sdo, preferencialmente,
abordadas nestes. Para que a classificagcdo das mesmas fosse consensual, seguiu-se a lista
de areas e dominios de formacdo continua, atualizada pelo Conselho Cientifico-
Pedagogico da Formacdo Continua a 16 de outubro de 2017, que divide as areas da

formacdo em: Area de Ciéncias da Especialidade; Area do Ensino, Educagfo e das
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Ciéncias da Educacéo; Area Pratica-Pedagogico-Didatica; e area de Formagcdo Etica e
Deontologica.

Por sua vez, foram contabilizadas apenas as atividades formativas a realizar
durante o ano letivo de 2017/2018, cuja sua candidatura ao Programa Operacional de
Capital Humano (POCH) ja se encontrava aceite no momento da recolha dos dados e que
se destinavam apenas a pessoal docente a exercer fungdes no ensino primario, basico ou
secundario.

Como é possivel perceber através da tabela 1, durante o ano letivo de 2017/2018,
realizaram-se 558 atividades formativas, sendo que 69 destas foram realizadas no ambito
da &rea do Ensino, Educacéo e Ciéncias da Educacéo, 394 inseriram-se na area de Prética-
Pedagégico-Didatica e 95 pertenciam & area de Formacio Etica e Deontoldgica. Deste
modo, é possivel concluir que mais de metade das atividades formativas realizadas se
enquadraram na darea da Pratica-Pedagdgico-Didatica. Tal facto encontra-se em
concordancia com os dados disponibilizados pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacdo Continua de Professores que concluiu que, entre 2011 e 2015, as acdes
formativas centradas nos contetdos disciplinares tiveram uma taxa de realizacdo que
oscilou entre 0s 63,92% e os 74,88%, tendo as atividades na area dos contextos escolares,
no mesmo periodo de tempo, ndo ido além dos 36,03% (valor relativo ao ano de 2011)
(Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua de Professores, 2016).

No entanto, vale a pena salientar que a area da Formacéo Etica e Deontoldgica
apresenta um namero consideravel de acdes realizadas. Assim, e visto que esta area
formativa apresenta como dominios especificos o Direito do Trabalho, a Educacao para
a Cidadania (Educacdo para a Salde; Educacdo Intercultural; Educacdo para o
Empreendedorismo; Educacdo Financeira; Educacdo do Consumidor; Dimensao
Europeia da Educacdo; Educacdo Ambiental para a Sustentabilidade; Educacdo para a
Igualdade de Género; Educacdo para o Voluntariado; Educacdo para os Direitos
Humanos; Educacéo para a Defesa e Seguranga/Educacéo para a Paz; Educacéo para o
Risco; Educacdo Rodoviaria; Educacdo para os Media; e a Educagdo para o
Desenvolvimento), a Etica e a Deontologia, as Préaticas de Educacdo para a Salde
(Educacdo para a sexualidade; Comportamentos Aditivos e Dependéncias;
Nutricionismo; Socorrismo; Terapia da fala; Saude Escolar; e a Terapia ocupacional), as
Relag6es entre Educacéo e Sociedade e os Recursos Humanos, este nimero pode espelhar

as preocupagcdes e necessidades da classe docente em aprofundar conhecimentos em areas
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atuais e influenciadoras do ambiente e das relacGes estabelecidas dentro da comunidade

escolar.

Tabela 1 — Nimero de Atividades Formativas por Area de Formag&o

Ano Letivo 2017/2018
Numero de Atividades por Area de Formacéo
Areas de Area do < <
Formacéo Area de Ensino, da Ar,ea} de Area d?
in . s Pratica- Formagéo
Ciéncias da Educacéo e L z. Total
T AR Pedagdgico- Eticae
Nome do Especialidade | das Ciéncias Didatica Deontolédica
CFAE da Educacao g
Adolfo Portela 0 4 18 3 25
Alto Tejo 0 10 17 2 29
Beira Interior 0 3 25 1 29
Beira Mar 0 2 37 24 63
Castro
Daire/Laftes 0 ! 23 4 28
Coimbra 0 1 20 9 30
Interior
Concelhos de
Aveiro e
Albergaria-a- 0 2 23 6 31
Velha
Concelhos de
ilhavo, Vagos e
Oliveira do 0 11 27 8 46
Bairro
(CFAECIVOB)
Edufor 0 5 29 7 41
Guarda 1 0 4 14 1 19
Guarda Raia 0 0 5 3 8
Intermunicipal
de Estarreja,
Murtosa e 0 2 14 5 21
Ovar
(CFIEMO)
Leirimar 0 9 35 9 53
Mar ao Zézere
(CenForMaz) 0 4 13 ! 18
Minerva 0 5 15 2 22
Nova 4gora 0 1 21 6 28
Planalto Beirdo 0 2 18 0 20
Rede de
Cooperacgédo e 0 3 34 2 39
Aprendizagem
Viseu (Visprof) 0 0 6 2 8
Total 0 69 394 95 558
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De acordo com os objetivos deste estudo é relevante apresentar o levantamento
das formacg0es ministradas pelos CFAE que abordam as TIC, quer como tema central da
formagdo, quer como recurso de aprendizagem numa determinada area disciplinar, de

modo a perceber a relevancia que estas adquirem nos planos formativos.

Tabela 2 — Formac6es com TIC e sobre as TIC na area da Pratica-Pedagogico-

Didética
Area da Pratica-Pedagdgico-Didatica
Tipo de Formacdes Total
Articulagdo da Préatica-Pedagdgico-Didatica com as TIC 32
Formagdes sobre TIC 80
112

Assim, e como € possivel perceber atraves da tabela apresentada anteriormente,
na area da Pratica-Pedagdgico-Didéatica, a Unica area que apresenta como um dos
dominios as tecnologias educativas, das 394 formacGes ministradas, 112 integraram as
TIC, sendo que destas: 32 se destinaram a articulacdo entre as TIC e as areas disciplinares;
e 80 tiveram como tema principal a exploracdo de diversos recursos tecnoldgicos
educativos, de que séo exemplo os tablets, as ferramentas web, como o podcast e, ainda,
a abordagem de programas e projetos educativos nacionais e internacionais que utilizam
as tecnologias, como é exemplo o Projeto eTwinning.

Neste seguimento de ideias, a discrepancia existente entre este tipo de formacoes,
sendo que as que apresentam as TIC como tema principal se encontram em maior nimero,
pode ser demonstrativo da consciencializacdo que os CFAE e a escola, em geral, tém, ou
comecam a ter, das potencialidades dos recursos tecnoldgicos, quer como metodologia de
apoio aos processos de aprendizagem, quer como ferramenta de gestdo profissional para
os docentes ou até como meio de socializacdo entre comunidade escolar e sociedade
global. Por outro lado, e uma vez que as formagdes que se centram na articulagéo entre
as TIC e as areas disciplinas sdo uma das formas que os docentes tém para perceber a
potencialidade das TIC na sua pratica letiva, o fraco nimero de atividades nesta area pode
constituir-se uma barreira a integracdo das mesmas no contexto de sala de aula, uma vez
que os professores podem néo se sentir preparados ou até mesmo ndo saber como utilizar
as TIC para além da exposicao da matéria.

Assim, e tendo em conta 0 panorama da formacdo na area das TIC na Regido

Centro de Portugal, é possivel verificar que as atividades que abordam esta temaética,
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constituem-se como 28,4% de toda a formagc&o realizada na Area da Pratica-Pedagégico-
Didética e, aproximadamente, 20,1% do total de todas as a¢Ges formativas. Porém, estes
valores situam-se muito aquém do que seria de esperar de um sistema de ensino e de uma
escola que, para se manter atual, necessita de orientar os seus professores na utilizacéo de
recursos tecnologicos educativos.

Por sua vez, analisou-se, também, as formacdes relativas a area das TIC no CFAE
em estudo, no que concerne ao ano letivo de 2013/2014 e ao presente ano letivo, para

perceber se 0 nimero das atividades formativas sofreu alteracoes.

Tabela 3 — Formac6es com TIC e sobre as TIC na area da Pratica-Pedagogico-
Didatica no CFAE em estudo

Area da Pratica-Pedagégico-Didatica Ano letivo
Tipo de Formagdes 2013/2014 | 2017/2018
Articulacdo da Pratica-Pedagogico- 2 2
Didéatica comas TIC
Formagdes sobre TIC 3 4
Total 5 6

Como € possivel concluir através da tabela anteriormente apresentada, apesar do
periodo temporal, a diferenca entre o nimero de acdes formativas configurou-se apenas
no aumento de uma formacdo na area das formac6es centradas nas TIC. Assim, e sendo
que no ano letivo de 2013/2014 se realizaram 24 acdes formativas, apenas 5 foram na
area das tecnologias e, no ano letivo de 2017/2018, apenas 6 das 22 ac¢Ges formativas
realizadas foram relativas a esta temaética.

Deste modo, e perante estes nimeros, € possivel imaginar diversos cenarios que
tenham contribuido para os nimeros anteriormente apresentados: o levantamento de
necessidades, realizado aquando da construcdo do projeto formativo para os anos letivos
mencionados, nédo identificou as TIC como uma prioridade e/ou necessidade formativa
dos docentes; a existéncia de fatores externos ao CFAE pode ter condicionado a
realizacdo das atividades formativos, como, por exemplo, a existéncia de limitacbes
temporais ao nivel das candidaturas ao financiamento e a indisponibilidade ou falta de
conhecimento dos formadores nesta area; a gestdo do préprio CFAE ndo viu pertinéncia
e/ou necessidade de realizar mais formagdes nesta area; ou, ainda, 0 numero de formacoes

relativas as TIC foi considerado pertinente e adequada as necessidades dos docentes.
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Em suma, e apesar do espaco que as formacdes que abordam ou recorrem a
utilizagdo das TIC comegam a ganhar nos planos formativos, os CFAE ndo se podem
esquecer que estes planos devem ter como objetivo méaximo satisfazer as necessidades
dos docentes e s6 promovendo atividades formativas com relevancia para estes € possivel
ter uma classe profissional que vé a formacdo como uma oportunidade de atualizar e
adquirir conhecimentos e ndo como uma imposi¢do que em nada contribui para o seu

enriquecimento pessoal e profissional.

3.3.2. - Dados Obtidos Através da Entrevista ao Diretor do CFAE

Ao Diretor do CFAE foram realizadas as cinco perguntas previstas no guido, nao
havendo, devido ao contetdo das suas respostas e ao tempo disponivel para realizar a
entrevista, oportunidade para associar outras questoes.

Quanto a primeira questdo, que procurava elencar os motivos que justificam a
criacdo dos Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas, o participante evidenciou
dois motivos: o contexto econémico vivido em Portugal em 1992 (data de criacdo dos
CFAE), uma vez que o pais tinha aderido & Comunidade Econémica Europeia, e, como
tal, essa situacdo “possibilitou a vinda de fundos estruturais para o pais e, portanto,
permitiu aceder-se a financiamento para concretizar e efetivar a formacéo continua.”
(E1), e, ainda, a aplicacdo da primeira versdo do Estatuto da Carreira Docente que
defendia que a formacéo continua deveria ser um dever e um direito dos profissionais da
area da educacdo, “um direito que seria designado pela administracdo educativa e
também um dever dos docentes manterem uma atualizacdo seja de ordem cientifica, seja
de ordem pedagogica” (E1).

Deste modo, o participante demonstrou conhecer os fatores contextuais propicios
ao surgimento da formacdo continua em Portugal, destacando, também, a dupla
perspetiva deste tipo de formacao - um direito e um dever —, que tem prevalecido ao longo
dos varios anos de existéncia destes centros de formacao.

Por sua vez, na segunda questdo, que pretendia compreender as vantagens
atribuidas a esta politica educativa, foi referido o facto de esta ser capaz de providenciar
formacéo continua a diversos participantes da comunidade escolar (pessoal docente e ndo
docente) e, ainda, a proximidade entre o centro, as restantes escolas associadas e a
comunidade escolar, uma vez que este, ao estar sediado numa das escolas associadas,

permite “identificar com alguma acuidade aquilo que € necessario e 0 que € que as
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escolas como organizacOes sentem que € necessario para o0 seu desenvolvimento
enquanto organizacdes” (E1).

Assim, o participante, ao identificar como principal vantagem dos CFAE o facto
de estes serem associacdes de escolas posicionadas de forma estratégica no terreno e,
como tal, encontrarem-se mais proximo da comunidade geral, enfatiza a importancia que
0 proprio da as sugestdes formativas realizadas pelo pessoal docente e ndo docente, bem
como a facilidade de exploracdo das necessidades destes e das proprias escolas que, em
articulacdo, permitem adequar o plano formativo a realidade existente.

Ja na terceira questdo, que visava compreender a capacidade de resposta desta
politica educativa as necessidades sentidas pelo agrupamento e pelas diferentes escolas
associadas a este CFAE, o participante considera que esta é capaz de responder as
necessidades, uma vez que, o proprio centro em articulacdo com a escola, tém autonomia
para escolher o diretor deste, tornando-se, assim, o principal responsavel pela
administracdo do mesmo, quer ao nivel da gestdo dos diversos recursos disponiveis, quer
ao nivel das atividades formativas a desenvolver, conseguindo, assim, perceber as
necessidades dos professores e das comunidades e responder as mesmas. Este salientou,
ainda, que existe articulacdo com entidades exteriores, como, por exemplo, o Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formagdo Continua, que o orientam na organizacao e gestdo do
centro tanto ao nivel da regulamentacdo da formacdo continua, como ao nivel da
acreditacdo dos formadores e das a¢cdes formativas. No entanto, o participante evidenciou,
também, que a questdo econdmica continua a constituir-se como uma barreira ao trabalho
desenvolvido, referindo, assim, que as atividades sdo realizadas segundo as poucas
possibilidades dos centros de formacdo. Este, salienta, ainda, que, apesar da falta de
financiamento entre 2010 e 2017, os centros ndo cancelaram as atividades e foram
realizadas formacgdes “que envolveram milhares e milhares de docentes durante estes
anos todos (...)” (EL).

Desta forma, é possivel perceber que o participante valoriza a descentralizacdo do
poder em relacéo as entidades superiores com direito para tal e a, consequente, autonomia
do centro e da direcdo da escola sede no que a gestdo do mesmo diz respeito. Assim, a
possibilidade de ndo seguir orientagcOes externas demasiado generalistas e que pouco
podem espelhar o melhor caminho a seguir para assegurar a persecucdo de solugdes para
as necessidades sentidas pela comunidade escolar, configura-se como um fator

importante na minimizacdo destas.

69



No que concerne a quarta questdo, que procurava entender a perce¢édo do Diretor
quanto aos resultados alcangados, e muito em linha com a resposta anteriormente dada, o
participante classifica os resultados, apesar das “condi¢ées que dispusemos nestes ultimos
seis/sete anos de auséncia completa de financiamento” (E1), como meritorios, quer 0s
relativos ao centro de formacédo que dirige, quer de todos os outros CFAE existentes, e
destaca como aspetos visiveis disso: a realizagdo de diversas “parcerias” com entidades
externas as escolas, de que sdo exemplo a Universidade de Coimbra e a Liga Portuguesa
Contra o Cancro; e a realizacdo de um numero elevado de formacGes, apesar dos poucos
recursos humanos e financeiros. Neste seguimento de ideias, identifica o trabalho pro
bono de muitos dos docentes, que também dao formacao no centro, como um dos fatores
mais importantes para a obtengéo destes resultados e finaliza dizendo que “os centros néo
acabaram ou ndo morreram exatamente devido ao volume de formacdo que foram
capazes de fazer mesmo com financiamento zero (...)” (E1).

Com isto, o participante destaca como fatores importantes dos resultados
alcancados, a proximidade com a comunidade local, que permite as entidades integradas
nessa mesma comunidade contactarem com a comunidade escolar, alcancando as
geracGes mais novas, e a comunidade escolar ter um maior contacto com a realidade
existente no exterior. Por sua vez, o realce do trabalho voluntario de alguns professores,
ajuda na compreensao de que nem sé formadores externos a escola e desconhecedores da
realidade da mesma fazem parte da bolsa de formadores, sendo que tal facto possibilita,
ou deve possibilitar, que as formacgdes sejam desenvolvidas em estreita articulagdo com
essa realidade e, consequentemente, tenham uma aplicabilidade pratica mais direta.

Por fim, perante a quinta e Gltima questdo, que tinha como principal intuito
encontrar possiveis aspetos a melhor, tanto ao nivel da politica em analise, como ao nivel
da atuacdo do CFAE, o participante, referindo que ndo pediria recursos fisicos nem
recursos materiais porque a escola sede e o financiamento que tém agora lhes permite
fazer uma boa gestdo destes aspetos, destaca, no entanto, a necessidade de um aumento
de recursos humanos, principalmente, no que diz respeito a consultadoria da formacdo e
a area da informatica. Assim, ao nivel da consultadoria, justifica que o aumento dos
recursos humanos nessa area seria “uma mais-valia no levantamento das necessidades da
formacgdo, na analise dos resultados a posteriori e (...) na avaliacdo do impacto da
formacgdo” (E1). Ja no que a area da informatica diz respeito, refere que seria importante
haver “um docente capaz de dar meia dizia de horas por semana de apoio nessa area

porque (...) sou capaz de colocar [no site] conteudos, mas (...) nd0 sou capaz de o
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melhorar ou sequer de criar algumas coisas” (E1), sendo que este refere a necessidade
de criacdo de uma plataforma que possibilitasse aos docentes 0 acesso a toda a informacéo
relativa a formacdes ja realizadas e a realizar, coisa que 0 mesmo nédo consegue fazer.

Neste seguimento de ideias, é possivel perceber que a estrutura simples de
administracdo constituida pelo diretor e por um funcionario administrativo, apesar de
suficiente para desempenhar as tarefas necessarias ao pleno funcionamento do centro,
configura-se, em momentos de realizacdo de tarefas mais especificas e fora da area de
atuacdo destes, insuficiente. Ao frisar a necessidade de consultores na area da formacéo
e profissionais da area da informatica, evidencia a sua preocupacéo pela adequacao dos
planos formativos e pela avaliagdo dos resultados fundamentais a melhoria sistematica
das atividades desenvolvidas, bem como a necessidade e vontade de evoluir a nivel
tecnoldgico e de providenciar aos docentes um acesso rapido e facil ao seu percurso
formativo.

Posto isto, e questionado sobre se pretenderia acrescentar algo mais ao que ja tinha
dito ao longo da entrevista, mostrou preocupagdo quanto ao prazo temporal da realizagéo
do plano formativo que propuseram no inicio do ano letivo, uma vez que a demora na
analise da candidatura ao financiamento, levou a que as atividades que “seriam para
comecar em junho e (...) funcionarem num ano letivo” (E1) sejam realizadas apenas em
seis meses. Contudo, para contrariar este constrangimento temporal, o participante refere
ja ter realizado diligéncias “junto das instancias superior para tentar prolongar a sua
eXecucdo até trinta e um de dezembro” (E1).

E, deste modo, que o participante revela uma das suas principais apreensdes e
barreiras atuais a concretizacdo do plano de formacdo, pois este atraso, significa, em
grande medida, que a realizacdo das atividades formativas podera ser comprometida e,
consequentemente, algumas das necessidades sentidas pelos profissionais terdo que
esperar até ao ano letivo seguinte para serem satisfeitas.

Em suma, o participante considera a criagdo dos CFAE uma politica publica eficaz
e eficiente e promotora de resultados visiveis e louvaveis, quer ao nivel do impacto
causado na comunidade escolar, quer ao nivel da sua capacidade de abertura ao resto da
comunidade, apesar dos seus condicionamentos ao nivel dos recursos humanos e do
dominio temporal no que concerne a aprovacdo de candidaturas, questdes que

transcendem em larga escala as suas funcGes e o0 seu controlo.
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3.3.3. - Dados Obtidos Através da Entrevista aos Professores

Quanto as entrevistas realizadas aos dezoito docentes, as questdes previamente
planeadas e integradas no guido de entrevista foram sofrendo algumas alteragdes, quer de
ordem sequencial, quer no que ao acréscimo, eliminacéo e reformulacéo diz respeito. Tal
facto, deveu-se, em grande parte, a necessidade de aprofundar e esclarecer alguns dos
aspetos enunciados pelos sujeitos.

Assim, quanto a primeira questdo, que pretendia elencar as diferentes motivagdes
sentidas pelos docentes para realizarem formacéo continua, as respostas disponibilizadas

pelos docentes distribuiram-se de forma heterogénea.

Tabela 4 — MotivacOes apresentadas para a frequéncia das atividades

formativas
MotivagBes Total
Interesse nos temas abordados 7
Necessidade de formag&o na area disciplinar que lecionam 2
Importancia da formagcéo 1
Enriquecimento pessoal 19

Interesse das temaéticas relacionadas com a aprendizagem de novas tecnologias 6

Fazer upgrade & formacao 7
Proximidade do centro de formacdo com a escola 1
Obrigatoriedade da formacéo para progredir na carreira docente 6
Contribuir para o sucesso dos alunos 1
Melhorar as metodologias utilizadas em sala de aula 9

59

E possivel perceber que as motivacBes mais frequentes para a frequéncia das
atividades formativas sdo o enriquecimento pessoal (n=19), a necessidade de melhorar as
metodologias utilizadas em sala de aula (n=9), a necessidade de fazer upgrade a formacéo
(n=7), o interesse nas tematicas abordadas nas atividades formativas (n=7) e, ainda, o
interesse nas tematicas relacionadas com a aprendizagem de novas tecnologias (n=6).
Com estas respostas, 0s docentes mostram estar conscientes da importancia das agdes de
formacdo para a sua atividade profissional, caracterizando-as como um dos meios de
atualizagdo dos seus conhecimentos. Por outro lado, mostram também que a relevancia

das tematicas se constitui como fator motivador a frequéncia das atividades formativas e,
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como tal, deve continuar a dar-se uma voz ativa aos professores no que concerne a
construgéo dos planos formativos. Deste modo, alguns dos entrevistados afirmam que “eu
acho que tenho a necessidade dessa formacgdo porque muitas vezes sinto que j& nédo
acompanho os alunos, principalmente nas novas tecnologias e neste mundo moderno”
(E18) e que “eu inscrevo-me na acgdo de formacéo onde noto que tenho mais dificuldade
ou também naquela que eu gosto e quero aprofundar a temética ou aprender algo mais
(...)” (E8).

Por sua vez, estes apresentam, também, como fatores motivadores a necessidade
de formacdo na area disciplinar que lecionam (n=2), a importancia da formacdo (n=1) e
a possibilidade de contribuirem para o sucesso dos alunos (n=1). Sendo que alguns dos
participantes frisam que “estdo sempre a surgir coisas novas e eu tento sempre atualizar-
me para que depois isso possa contribuir para a aprendizagem dos alunos (...)” (E11) e
que, devido ao facto da profissdo docente ser tdo dindmica, “ndo podemos estar na
carreira estagnados” (E19).

Assim, é possivel compreender que os professores valorizam uma formacéo que,
para aléem de lhes permitir evoluir profissionalmente, seja capaz de contribuir para o
sucesso dos seus alunos, quer na relacdo entre estes, quer na aprendizagem de
metodologias e partilha de experiéncias que podem contribuir para a melhoria do
ambiente em contexto de sala de aula.

Todavia, o facto de a formacao ser obrigatéria para a progressao na carreira (n=6),
continua a constituir-se como fator promotor da frequéncia das formac6es, sendo que um
dos participantes, enfatiza que, atualmente, frequenta as formacdes devido a necessidade
de obter “créditos” para a sua avaliagdo, mas que, a sua frequéncia, “outrora, era mais
em termos de adquirir conhecimentos que eram importantes para a nossa formacao junto
dos alunos” (E5). Esta resposta pode evidenciar desmotivacao face a oferta formativa
disponibilizada pelo centro, uma vez que este refere que ja frequentou formagdo como
forma de adquirir conhecimentos relevantes a sua pratica letiva, mas que agora tal ndo se
verifica.

Por sua vez, na segunda questdo, que visava compreender se 0s docentes
configuravam as atividades formativas como Uteis ao seu desenvolvimento pessoal e
profissional e como promotoras de um aumento de desempenho em contexto de sala de

aula, as respostas obtidas foram unanimes.
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Tabela 5 — Grau de reconhecimento da utilidade das atividades formativas

Reconhecimento da utilidade das atividades formativas Total
Fundamentais 7
Muito Uteis 3
Uteis 8

18

Assim, e como é possivel concluir através da tabela 5 anteriormente apresentada,
todos os participantes, com mais ou menos intensidade na resposta, consideram a
realizacdo da formacdo continua um pilar fundamental para o sucesso pessoal e
profissional, sendo que alguns destacam que esta ¢ bastante util porque “estamos numa
sociedade em constante mutacao e temos alunos diferentes todos os anos (...)” (E19) e
porque se nao fossem ftteis “ndo as tinha frequentando quando elas ndo eram
obrigatdrias para a progressdo na carreira” (E2). Um dos participantes frisa, ainda, que
“procuro sempre, e ndo acho que faca sentido ser de outra maneira, frequentar acoes
gue possam contribuir para melhorar o desempenho da minha profisséo” (E9).

Assim, parece ser comum a todos os participantes que a realizagéo das atividades
formativas € um fator importante no sucesso profissional destes em contexto de sala de
aula, uma vez que permitem que o0s seus alunos tenham um ensino com base em
aprendizagens mais atualizadas, bem como possibilitam a abertura a aspetos que até entédo
tinham passado despercebidos. Mais uma vez, € visivel, através da resposta do
participante E2, anteriormente apresentada, a desvalorizacdo da obrigatoriedade da
realizacdo da formacao como fator preponderante a frequéncia das mesmas.

Ja no que concerne a terceira questao, que procurava enumerar os beneficios para
os alunos da participacdo dos seus professores nas diferentes atividades formativas, o0s
participantes responderam de forma diversificada a mesma.

Assim, através da andlise da tabela 6 apresentada de seguida, é possivel
compreender que, como beneficios para os seus alunos da sua participacdo em acoes
formativa, os docentes percecionam que estes passam a ter professores melhores (n=7),
providos de melhores conhecimentos (n=10), com capacidade de melhorar os processos
de ensino-aprendizagem (n=10) e, consequentemente, promover a melhoria das
aprendizagens destes (n=5), através da aplicacdo das aprendizagens que retiram das
formacoes (n=3). Os docentes referem também que através dos conhecimentos adquiridos

na formacao sdo capazes de ter outro olhar sobre alguns temas (n=2), melhorar a sua
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relagdo com os alunos (n=2), fugir a rotina da aula tradicional (n=2), manter uma atitude

atual (n=1) e, ainda, refletir sobre a pratica diaria (n=1).

Tabela 6 — Beneficios para os alunos da frequéncia de atividades formativas

por parte dos seus professores

Beneficio(s) para os Alunos Total

Atitude mais atual 1
Melhor professor 7
Ter outro olhar sobre alguns temas 2
Refletir sobre a pratica diaria 1
Professores com mais conhecimentos 10
Melhoria da relagio professor-aluno 2
Melhoria dos processos de ensino-aprendizagem 10
Melhoria das aprendizagens dos alunos 5
Fuga a rotina da aula tradicional 2
Aplicacédo das aprendizagens retiradas 3

43

Como tal, os participantes salientam que as aprendizagens realizadas através das
formagoes “vdo melhorar o nosso desempenho docente e vao contribuir para que em
contexto de sala de aulas as coisas sejam melhores” (E13) e tém levado a que que os
docentes deixem de dar aulas expositivas e passem a dar “aulas mais abertas (...) em que
os alunos exploram também a sua autonomia e a sua criatividade” (E11), sendo que 0s
alunos “beneficiam muito porque depois eu tenho o cuidado de aplicar e eu costumo dizer
«Eu ndo posso dar aulas se me estou a aborrecer a mim proprio»” (E18).

Atraves dos dados recolhidos e dos excertos de entrevista anteriormente
apresentados €& possivel perceber que a formagdo continua comeca a mudar as
mentalidades dos docentes, promovendo nestes a utilizacdo de metodologias de ensino-
aprendizagem mais atualizadas e mais consonantes com a escola, a sala de aula e a pratica
docente em que o aluno atual se revé. Compreende-se, também, que os professores
reconhecem que 0s seus alunos sdo capazes de ter mais sucesso Se 0S proprios
frequentarem atividades formativas que lhes permitam evoluir a nivel profissional e

pessoal, melhorando, consequentemente, o ambiente em sala de aula.
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No que concerne a quarta questdo, que almejava identificar os conhecimentos e
aprendizagens que os docentes adquirem com as formacdes e colocam em pratica na sala
de aula, as respostas facultadas também parecem ser indicadores de uma mudanca de

mentalidades e de paradigma de ensino.

Tabela 7 — Aprendizagens adquiridas ao longo das acdes formativas e colocadas

em pratica
Aprendizagens colocadas em prética Total

Atividades de motivacdo 2
Conhecimentos ao nivel das TIC 11
Conhecimentos ao nivel da area disciplinar que leciona 7
Metodologias de trabalho com alunos NEE 4
Producdo de recursos pedagdgicos 2
Reflexdo sobre assuntos especificos 1
Metodologias mais especificas a cada aluno 3
Controlo da indisciplina 3
Novas atividades e formas de dar aulas 3
Questdes sobre a criatividade 1
Instrumentos de avaliagdo 1

38

Desta forma, a grande maioria dos docentes evidéncia, como principais
aprendizagens colocadas em pratica, os conhecimentos ao nivel das novas tecnologias da
informacdo e comunicacdo (n=11) e ao nivel das areas disciplinares que lecionam (n=7).
Assim, quanto aos conhecimentos relativos as TIC, os participantes revelam que “tém
sido as TIC que nos tém ajudado bastante e tém fornecido ferramentas para as aulas e
para acompanhar, também, o desenvolvimento e aptiddo que os alunos tém com esta
area” (E5) e mostram uma atitude positiva perante as mesmas afirmando que “achei
bastante interessante a utilizac&o das novas tecnologias em contexto de sala de aula (...)
trabalhei diretamente com uma turma em que eles usavam os tablets e foi muito
interessante. Era motivador, era inovador (...)” (E3). J& no que concerne a area
disciplinar, as aprendizagens realizadas, entre outras possibilidades, tém contribuido para
“explicar aos alunos porque é que determinada coisa é feita daquela maneira, porque é

que aquela palavra se pronuncia assim (...) cruzar os conhecimentos que eu adquiri para
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além da escola e ajudar no processo ensino-aprendizagem dos meninos” (E6) e para
melhorar "essencialmente metodologias (...) porque eu ja fiz a minha licenciatura ha
algum tempo e ha sempre metodologias e situagdes técnicas que mudam” (E9).

Porém, a utilizacdo de metodologias de trabalno com alunos NEE (n=4), a
aplicacdo de metodologias mais especificas a cada aluno (n=3), o controlo da indisciplina
(n=3), a aquisicdo de novas atividades e formas de dar aulas (n=3), a utilizagdo de
atividades de motivagdo (n=2), e, ainda, a producdo de recursos pedagdgicos (n=2), sao
também algumas das aprendizagem colocadas em prética pelos docentes. Demonstrativo
disto é o caso do participante E7 que revela que através das aprendizagens adquiridas nas
atividades formativas ¢ capaz de colocar em pratica “novas metodologias de trabalho com
os alunos NEE”, descobrindo “de que formas aprendem melhor, como é que 0S posso
cativar, no geral, como devo interagir e relacionar-me com eles”.

Por fim, e em menor nimero, os docentes evidenciam, ainda, que devido as
atividades formativas realizam uma maior reflexdo sobre assuntos especificos (n=1),
pensam e trabalham mais com questfes sobre a criatividade (n=1) e utilizam novos
instrumentos de avaliacdo (n=1).

Vale a pena salientar, ainda, que dois dos participantes responderam de forma
muito discrepante a esta questdo. Enquanto o participante E4 referiu que coloca tudo o
que aprende nas formacdes em pratica, o participante E17, por seu lado, revela que,
atualmente, coloca em pratica um nimero muito reduzido de aprendizagens adquiridas
em contexto formativo e acrescenta, ainda, que no inicio das novas tecnologias, as
formacGes foram muito Uteis, mas que agora tal ja ndo acontece. Como justificacdo desta
posigdo, revela que “eu forneco em média aos meus alunos algo como 25 GB de material,
entre videos, materiais que eu faco de proposito para eles, apresentacdes, PowerPoint,
Prezi, entre outras e (...) eu gostava era de aprender ferramentas novas”. Assim, se por
um lado estas respostas podem espelhar a adequacdo da formacdo a um perfil de
professor, por outro lado, demonstra o desencanto sentido pelo outro face a este tipo de
atividades, no que concerne, principalmente, a inovacao das tematicas ministradas.

Em suma, com a diversidade de respostas encontradas, é possivel compreender,
tal como foi mencionado anteriormente, que as formagdes continuas comegam a motivar
os docentes para mudar as suas praticas e metodologias de ensino-aprendizagem, quer
através da atualizacdo dos seus conhecimentos, quer através da integracdo das novas
tecnologias nos seus contextos profissionais diarios. Neste seguimento de ideias, parece

ser também percetivel que os professores comegam a dar importancia a fatores que
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transcendem a relacao tradicional professor-aluno, pautada pela inflexibilidade e rigidez,
e comegam a procurar atividades pedagogicas inovadoras, que sejam a0 mesmo tempo
adequadas as necessidades dos seus alunos e motivadoras o suficiente para Ihes despertar
0 gosto pela aquisi¢do de conhecimentos e aprendizagens.

Vale a pena frisar, ainda, a relevancia que o participante E8 emprega a formacéo
continua na éarea das necessidades educativas especiais, caracterizando este tipo de
atividades como importantes para a aprendizagem de metodologias e estratégias que
permitam a melhoria da qualidade do ensino para estes estudantes, bem como para a sua
integracdo juntos dos pares. Assim, é possivel considerar que, em certa medida, as
formacbes também promovem o respeito pela diferenca e o conceito de “escola para
todos”.

Por fim, e com a intervencdo do participante E17, foi possivel compreender que,
apesar dos conhecimentos na area das novas tecnologias serem dos mais aplicados em
contexto de sala de aula, nem todos os docentes estdo satisfeitos com as tematicas
abordadas nessa area, 0 que pode originar um sentimento de desmotivacdo face a sua
utilizacéo.

Posto isto, e sendo a problematica da obrigatoriedade da formacgéo continua um
tema bastante controverso e atual, todos os professores foram questionados sobre a sua
atual posicdo quanto a essa mesma obrigatoriedade.

Tabela 8 — Posi¢do quanto a obrigatoriedade da formacéo continua

Realizacdo de Formacéo Continua Total
Né&o obrigatoria 10
Obrigatéria 6
N&o responde a questéo 2
18

Assim, foi possivel concluir que, quanto a esta temaética, as respostas dadas foram
bastante heterogéneas. Enquanto alguns docentes defendem que a formacao continua ndo
deveria ser obrigatoria (n=10) porque “a obrigatoriedade é contraproducente (...) e tinha
mais interesse as pessoas irem a essas formacoes para se prepararem melhor para o que
desenvolvem e para o que podem encontrar em contexto de sala de aula” (E2), mas
também, porque “faz parte da consciencializagédo de cada profissional aumentar o seu
leque de conhecimentos e (...) ver as dreas em que tem maior dificuldade ou em que

pretende aumentar os seus conhecimentos e frequentar as acées” (E9). Outros afirmaram
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que a formacao deve ser obrigatoria (n=6) porque, caso ndo seja, “muitos adormecem e
acomodam-se” (E4) e estagnam em termos de aquisicéo e atualizacdo de conhecimentos.
Por sua vez, e neste seguimento de ideias, alguns dos participantes defenderam, ainda,
que a formacéo poderia ser obrigatoria se fosse realizada em horério letivo, de modo a
ndo prejudicar os horarios pessoais de cada um, e/ou ndo tivesse uma obrigatoriedade
anual. Por fim, dois participantes ndo responderam devidamente & questdo, ndo se
percebendo qual a sua verdadeira opini&o sobre o tema.

Deste modo, é possivel compreender através das respostas facultadas, que, apesar
dos docentes considerarem a formacdo continua vantajosa e necessaria a sua pratica
profissional, a imposic¢ao da frequéncia da mesma parece contribuir para a desmotivacao
e para o desencanto dos docentes quanto a esta.

Por fim, foram realizadas mais trés perguntas aos participantes, de modo a que
fosse possivel perceber as suas preferéncias formativas, a sua opinido sobre a oferta
formativa disponibilizada pelo centro e, ainda, que aspetos, relativos a este, gostariam de
ver melhorados.

Quanto a questdo sobre as tematicas formativas preferenciais, as respostas dos
participantes foram bastantes claras e demonstraram uma preferéncia por atividades

formativas ligadas ao seu campo disciplinar.

Tabela 9 — Tematicas Formativas Preferenciais

Tematicas Formativas Preferenciais Total
Area disciplinar lecionada 10
Area do relacionamento interpessoal 5
Area administrativa 2
Area das necessidades educativas especiais 1

18

Tais resultados, apesar de confirmarem a importancia que os docentes colocam na
atualizagdo de conhecimentos e praticas relativas com o seu campo disciplinar,
operacionalizando-se, assim, num sistema de ensino baseado em conhecimentos mais
atuais, demonstram, também, uma desvalorizacao por areas que, quando bem abordadas,
se tornam fundamentais para melhorar o ambiente relacional da comunidade escolar,
principalmente, a relagdo professor-aluno. Como tal, parece, assim, ser fundamental

continuar a apostar na consciencializagdo dos docentes para a frequéncia de formagdes

79



que sejam capazes de focar aspetos para alem da pedagogia e da didatica, uma vez que
uma escola desumanizada ndo é capaz de criar individuos conscientes da importancia da
cidadania.

Salienta-se, ainda, que os docentes que identificaram a area administrativa como
a area de preferéncia demonstram um desejo de conhecimento profundo dos processos
administrativos escolares, revelando que “se esse tipo de formacdo fosse também
administrada nos centros (...) seria muito importante para os professores porque a parte
legislativa as vezes faz falta” (E6).

Por fim, vale a pena frisar que os resultados obtidos nesta questédo estdo em estreita
harmonia com a pesquisa documental efetuada, uma vez que essa mostra o elevado
namero de a¢des formativas a serem realizadas nas areas disciplinares dos docentes, ou
seja, na area da Pratica-Pedagdgica-Didatica, comparativamente & area da Formacao Etica
e Deontoldgica cujos dominios focam algumas areas relacionais.

Por sua vez, quando questionados sobre a adequacgdo da oferta disponibilizada
pelo CFAE em estudo, as opinides dos participantes dividem-se.

Tabela 10 - Adequacao da oferta formativa disponibilizada pelo CFAE

Formacéo Disponibilizada Total
Adequada 8
Poderia ser melhorada 7
N&o adequada a prética letiva/contexto de sala de aula 3
18

Por um lado, oito dos participantes afirmaram que a oferta formativa se encontra
adequada, enunciando que “é adequada (...) as vezes, ndo oferece tudo 0 que mais me
interessa. Mas sim, vejo-a como adequada e importante” (E12) e que “no ano passado
fizemos um levantamento de necessidades e a formacéo e o plano de formacao que existe
hoje em dia € em fungdo dessas necessidades” (E11). Ja outros sete participantes
declararam que poderia ser melhorada, salientando que “quando se passa por outras
escolas, n6s temos uma perspetiva um bocadinho diferente de quem esta ha muito tempo
no mesmo sitio e eu acho que a oferta deste centro ndo é suficiente” (E19) e que “nos
estamos numa evolucdo exponencial da tecnologia, do Marketing, da criatividade e
precisdvamos de mais formagdes que nos puxassem para esse caminho” (E15).

Por fim, trés participantes defendem, ainda, que a formag&o disponibilizada néo

se adequa a realidade vivenciada no contexto de sala de aula, sendo que um deles
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fundamenta a sua opinido com um exemplo préatico: “aqui hd uns anos (...) fizemos uma
acao de formacéao sobre quadros interativos e passado dois anos estava tudo obsoleto”
(E18).

Deste modo, as respostas apresentadas oscilam entre uma oferta formativa
adequada as necessidades destes profissionais e uma total falta de adequacéo da mesma.
Este facto pode ser explicado pelas necessidades formativas sentidas por cada docente no
decorrer da sua carreira serem variadas, pois é frequente que as necessidades formativas
de quem estd no inicio da carreira sejam diferentes daquelas que sdo sentidas pelos
profissionais que ja se encontram no meio ou no fim da mesma. Por outro lado, e tal como
o participante E19 evidenciou, o facto de alguns docentes ndo terem termo de comparagéo
entre diferentes centros de formagdo pode constituir-se como um fator de
aceitacdo/conformacéo perante o que 0s docentes com termo de comparagao caracterizam
como inadequado ou com possibilidade de melhoria.

Por fim, e no seguimento da questdo anterior, os docentes também apresentaram,
a maioria de forma esponténea, alguns aspetos que deveriam ser melhorados no &mbito

da oferta formativa disponibilizada.

Tabela 11 — Fatores a melhorar na oferta formativa disponibilizada pelo

CFAE
Melhorarias na Formacao Total

Estruturacdo das formacdes 1
Mais inovacéo e dinamismo 1
Mais préaticas 2
Mais direcionadas para as areas especificas 1
Variedade que responda as exigéncias de diferentes docentes 14
Realizadas em horario laboral 1
Gratuitas 1
Adequadas a realidade 1
Avaliacdo mais rigorosa sobre os resultados alcangados com a L
formacéo

23

Assim, é possivel compreender que os docentes consideram, na sua grande

maioria, que 0s centros deveriam apostar num aumento da diversidade das formagoes
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capaz de responder as suas exigéncias (n=14) e expressam o0 seu desagradado quando as
tematicas existentes revelando que “este centro ndo tem apresentado muita variedade
(...) falta aqui inovagdo, dinamismo” (E19) e que “as areas andam quase sempre ha volta
do mesmo e é-nos pedido no final de cada ano para propormos atividades (...) aquilo que
eu pec¢o nunca vi concretizado” (E17). Neste seguimento de ideias, estes profissionais
sentem a necessidade de poderem ter mais poder de decisdo ou sugestdo face as formacgoes
existentes ou a realizar e salientam que “creio que no final do ano, podemos propor
[temas para a formagdo] (...) A mensagem passa, mas depois na pratica ndo ha novidade
nenhuma” (E19). Como tal, e para mudar esta realidade, sugerem que “a nivel dos grupos
disciplinares (...) fosse feito um levantamento das necessidades do agrupamento (...) e
fosse tentada dar resposta de acordo com estas” (E16).

Ja quanto a estrutura e ao funcionamento das proprias formacdes, os docentes
salientam a necessidade de se proceder a altera¢fes na estruturacéo das formacées (n=1),
principalmente, a adequacdo das formacdes a realidade experienciada pelos docentes
(n=1), mas também frisam a inevitabilidade de estas se tornarem mais praticas (n=2), com
mais inovacao e dinamismo (n=1), com areas mais especificas (n=1) e com uma avaliacdo
mais rigorosa no que diz respeito aos resultados alcancados (n=1). Alguns dos
participantes demonstram desagrado quanto a estas questdes e afirmam que “nds, muitas
vezes, procuramos coisas na area da inovacao, coisas que nos permitam ser professores
diferentes, e aquilo que n6s encaramos sdo formadores que parecem os professores de
h& trinta anos atras” (E17) e que “falta-nos muitas vezes este lado préatico porque quando
eu faco uma formacéo preciso de sentir que aquilo tem utilidade e (...) que me da
instrumentos que depois eu possa trabalhar com os meus alunos e, por vezes, ndo sinto
isso” (E18).

Por fim, os participantes identificam, também, a possibilidade de estas serem
realizadas em horéarios laborais (n=1) e de forma gratuita (n=1), tal como acontece em
outras profissdes da funcao publica.

Posto isto, vale a pena destacar que, talvez pelos papéis diferentes que assumem
junto do CFAE, as respostas dadas pelo diretor e pelos docentes, quanto aos aspetos a
melhorar, em nada se relacionam. No entanto, a articulacdo e satisfacdo das necessidades
que ambos os atores apresentam seria um bom inicio de remodelacdo desta politica
publica.

Em suma, e no que aos docentes diz respeito, estes reconhecem a importancia e a

utilidade da formac&o continua, apesar das suas opinides, quanto a obrigatoriedade da
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mesma, se dividirem entre aquelas que apoiam esta imposicao e as que, por sua vez,
consideram a realizagdo da formacg&o continua um assunto que sé ao docente diz respeito.
Por outro lado, a maioria dos docentes, ndo identifica a progressdo na carreira como
motivo primordial para a frequéncia das atividades formativas, identificando, sim, a
melhoria a nivel profissional e pessoal que podem obter com esta. Quanto ao impacto da
formagédo, os participantes demonstram que o0s seus alunos saem, igualmente,
beneficiados com a sua participacdo nestas e identificam, de forma clara, diversas
possibilidades de aplicabilidade das aprendizagens, que realizam ao longo das formacdes,
em contexto de sala de aula. Por fim, e mais no que a qualidade do centro de formacéo
diz respeito, apesar das opinides se dividirem, a maioria destes profissionais demonstram
ansiar por um plano formativo com teméticas mais diversificadas e com uma maior
aplicabilidade préatica, mas também pela possibilidade de poderem participar mais

ativamente na formacéao desse mesmo plano.
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CONCLUSAO

A sociedade em que vivemos, para além de ser marcada pela informacao, pelo
conhecimento e pela aprendizagem, € também definida pelo progresso tecnoldgico
experienciado e pelo ritmo vertiginoso em que as mudangas ocorrem. Este novo
paradigma societal veio modificar a forma como nos relacionamos, com 0s pares e com
0 mundo, como comunicamos e como concebemos e agimos na dimensao politica,
cultural, educacional e social (Strieder & Moraz, 2016). Assim, e se até a segunda metade
da década de setenta, saber ler, escrever, fazer contas e dominar uma area de
conhecimento especifico era o suficiente para se estar integrado na sociedade e no
mercado de trabalho, atualmente, 0 que a sociedade exige, nas suas mais variadas
dimensGes, vai de encontro a um individuo: com pensamento criativo e critico; capaz de
se relacionar com 0s outros e com 0 meio em que se insere; provido de literacia cultural,
cientifica e tecnoldgica; livre, autbnomo, comunicativo e consciente de si e dos outros;
capaz de se adaptar rapidamente a mudanca e de trabalhar de forma colaborativa;
consciente da necessidade de continuar a aprender ao longo da vida; respeitador dos
principios da democracia, das garantias de liberdade, da dignidade humana e da
diversidade cultural; e, ainda, que repudie veemente a excluséo social e as diversas formas
de discriminacdo (Gomes et al., 2017).

Foi neste seguimento de ideias que se comegou a questionar os moldes de atuagédo
da escola e o perfil anteriormente estabelecido para os professores e para os alunos. O
ensino, que antigamente se caracterizava pela centralidade das aprendizagens na figura
do professor e pela passividade dos alunos que escutavam e ndo questionavam 0s
conhecimentos debitados por este (Xavier, 2015), deixou de ser adequado aos alunos,
nascidos na era digital, e de ter capacidade de resposta as constantes pressdes e
expectativas provenientes do mercado de trabalho e da sociedade em geral. Assim, e ao
mesmo tempo que a escola se tentava adaptar a esta nova realidade, foi confrontada com
a revolucdo societal que incitou a integracdo das TIC no contexto educacional, uma vez
que a literacia tecnoldgica e as competéncias digitais passaram a ser aptidfes essenciais
ao profissional do futuro.

Contudo, e apesar da aparente inevitavel integracdo das TIC na comunidade
escolar, as opinides sobre as vantagens e as desvantagens da utilizagdo destas continuam
a ndo ser unanimes. Se por um lado, os estudos mais recentes tém concluido que a

utilizacdo das novas tecnologias é capaz de melhorar significativamente os resultados das

85



aprendizagens e, no geral, a area da pedagogia, no que concerne ao aumento da
motivagdo, curiosidade, reflexdo e metacognicdo dos alunos, promocéo do trabalho
autonomo e responsabilizacdo pelas suas proprias aprendizagens (Balanskat, Blamire &
Kefala, 2006; Marin, 2012; Conrads, et al., 2017), a0 mesmo tempo que derrubam
barreiras espaciais e temporais, facilitam o acesso a informacdo e ao conhecimento e
permitem o desenvolvimento de uma aprendizagem ubiqua e a interacdo com culturas e
comunidades diferentes e distantes entre si (Moura & Carvalho, 2007). Por outro lado, 0s
académicos mais criticos destas, tém alertado para os perigos provenientes do seu uso
excessivo, que se configuram em confusdo entre a fantasia e a realidade, exposicdo a
publicidade enganosa e, consequentemente, indugdo ao consumismo, desonestidade
intelectual, reducéo da capacidade de memorizagéo, concentracdo e criatividade, excesso
de peso e risco de obesidade, problemas de atencdo, hiperatividade e agressividade,
depressdo, medo, isolamento, comportamento antissocial e dessensibilizacdo dos
sentimentos (Carr, 2011; Setzer, 2014; Meirinhos, 2015).

Todavia, e apesar da inconsisténcia dos estudos sobre os efeitos nefastos das TIC,
tanto a nivel emocional como a nivel relacional e cognitivo, tornou-se fundamental que a
escola e a comunidade escolar fossem capazes de munir o individuo de competéncias que
Ihe permitissem contornar as possiveis consequéncias negativas destas e optar por uma
utilizacdo consciente e correta das mesmas. Assim, a responsabilidade de providenciar
junto dos alunos uma educacdo na e para as TIC ficou a responsabilidade da escola, mais
especificamente, dos docentes. No entanto, a aquisi¢do desta nova funcéo por parte destes
profissionais levou a emergéncia de diversas questdes, sendo a mais persistente e
complexa, como € que os professores, ndo sendo nativos digitais, conseguem desenvolver
as competéncias necessarias a utilizacdo plena deste recurso, quer ao nivel profissional,
quer ao nivel pessoal, acompanhando a aprendizagem autodidata dos seus alunos nestas
areas, numa altura em que as competéncias exigidas ultrapassam a utilizacdo das
ferramentas tecnologicas como simples meios de exposicao dos contetidos programaticos.

Todavia, e uma vez que os professores passaram a adquirir o papel de mediadores
e orientadores no que concerne & utilizacdo das TIC nos processos de ensino-
aprendizagem, € primordial compreender qual a sua percecdo sobre a utilidade das
mesmas e quais 0s seus receios e preocupagdes. E, com base nesta ideia, que se tém
realizados diversos estudos, tanto a nivel nacional como a nivel internacional, que
permitem concluir que quanto a perce¢do dos professores sobre as TIC, na sua grande

maioria, estes apresentam uma Vvisé@o positiva da utilizacdo das mesmas, principalmente,
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no gque concerne aos ganhos nas aprendizagens (Silva & Hoff, 2015), na sua capacidade
de melhorar a qualidade da educacéo, possibilitar a adaptacédo do estilo de aprendizagem
as necessidades dos alunos, promover o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem
autonomos e o, consequente, controlo das aprendizagens realizadas pelos estudantes
(Porozovs, Migleniece, Voita, Voits & Valdemiers, 2016), a possibilidade de aquisicdo
de uma cultura mediética e, ainda, a construgdo de conhecimentos nos mais variados
ambientes e através de varios recursos (Schuhmacher, Schuhmacher, Oliveira &
Coutinho, 2016). Por sua vez, relativamente aos receios e as preocupacdes sentidas pelos
docentes, é possivel perceber que estes profissionais continuam a identificar como
principal limitacdo a utilizacdo das TIC em contexto de sala de aula a falta de
competéncias técnicas, que deveriam ter sido adquiridas durante a sua formacdo inicial,
mas que ndo fazem parte do seu curriculo (Silva & Hoff, 2015). Porém, identificam
também a falta de tempo para experimentar e se apropriarem destes recursos, 0 medo de
ficarem ultrapassados pelos alunos e, consequentemente, experimentarem a sensacgao de
humilhacéo (ibidem), a desatualizagdo do equipamento informatico, bem como o receio
de o danificarem, a falta de motivacdo e as condi¢Bes socioecondémicas que nao lhes
permitem adquirir e/ou explorar frequentemente 0s recursos necessarios ao planeamento
de aulas com dindmicas mais tecnolégicas (Moura & Branddo, 2013).

Neste seguimento de ideias e uma vez que a formacédo inicial continua a
apresentar, tal como foi mencionado anteriormente, lacunas ao nivel da formacéao na area
das TIC, implorando, consequentemente, por uma reestruturacdo, encontrou-se na
formacdo continua uma possivel solucdo para 0s obstaculos existentes a integracéo plena
das TIC. Assim, as entidades formadoras exteriores as escolas e, principalmente, os
CFAE comecaram a organizar os seus planos formativos integrando atividades de
formacédo capazes de responder as necessidades sentidas pelos professores ao nivel das
tecnologias, mas também realizando formagdes que promovessem 0 contacto com
recursos informaticos educativos com potencialidade para melhorar os processos de
ensino-aprendizagem. Porem, e cientes de que a formacdo continua deve ser articulada
com as mudangas experienciadas pela sociedade, de modo a que os agentes educativos
sejam capazes de colocar em pratica as diversas reformas educativas, que surgem de
entidades superiores, e que pretendem transformar a escola num local de promocéo da
capacitacdo e aquisicdo de novas aprendizagens, promovendo o0 convivio entre 0s

diferentes “mundos”, o respeito pela diferenca e a igualdade (Garcia, 1999; Pereira,
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2015), os CFAE passam a merecer uma maior atencdo, uma vez que se constituem ou
podem vir a constituir, como impulsionadores de uma escola dindmica e inovadora.

Porém, devido aos seus quase 25 anos de existéncia e conscientes das dificuldades
que os professores continuam a sentir nesta area, € tempo de refletir sobre a capacidade
que os CFAE, na sua forma atual, tém de responder as necessidades e prioridades
formativas dos docentes.

Deste modo, e através dos resultados obtidos ao longo da investigacéo, € possivel
perceber que tanto os professores, como o diretor do CFAE veem estes centros como uma
politica educativa capaz de promover enriquecimento profissional a esta classe
profissional através da oferta de formacdo continua, tendo mostrado capacidades para
melhorar o sistema de ensino. Contudo, a percecdo que estes dois tipos de participantes
tém sobre esta politica diferem significativamente.

No que ao diretor do CFAE diz respeito, este considera que estes centros de
formagéo tém desenvolvido ao longo da sua existéncia, apesar dos constrangimentos
temporais, financeiros e materiais, um trabalho com resultados visiveis dentro e fora da
comunidade escolar. Destaca, ainda, como principal vantagem desta politica a
proximidade com os docentes e com as realidades que se vivenciam no conjunto de
escolas que abrangem, que lhes permite compreender, mais facilmente, as necessidades e
prioridades formativas dos docentes. No geral, este avalia de forma bastante positiva todo
o trabalho alcancado e considera que os CFAE sdo capazes de responder as expectativas
e exigéncias dos docentes.

Por sua vez, relativamente aos professores e tal como ja foi mencionado
anteriormente, estes reconhecem a importancia da formacdo continua e das atividades
promovidas pelos CFAE, bem como o impacto que estas tém no ambiente educativo, mais
concretamente na melhoria dos processos de ensino-aprendizagem dos seus alunos. No
entanto, muitos destes profissionais sentem que 0s moldes pelos quais este tipo de
formacéo se pauta, atualmente, necessitam de sofrer alteragBes. Assim, as exigéncias dos
docentes véo ao encontro de atividades formativas: capazes de satisfazer as necessidades
de todo o corpo docente, independentemente da area disciplinar ou posicionamento na
carreira; planeadas de acordo com as realidades com que se deparam todos os dias durante
a sua pratica letiva; relevantes e com aplicabilidade pratica visivel; e, ainda,
suficientemente dinamicas, inovadoras e com potencial para produzir nos alunos o gosto

pelo conhecimento e pela aprendizagem.
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Neste seguimento de ideias, e focando-nos agora na obrigatoriedade da formacéo
continua, as opinides sobre esta tematica divergem entre si, existindo docentes que
apoiam esta imposicao e outros que ndo veem fundamento na mesma. Porém, é visivel
que o que leva a que alguns destes profissionais optem por apoiar a obrigatoriedade é o
facto de defenderem que se a formacdo ndo possuisse esse carater, muitos dos seus
colegas, acabariam por ndo realizar este tipo de atualizacdo de conhecimentos,
estagnando enquanto profissionais e prejudicando, de certa forma, os alunos.

Posto isto, e analisando as diversas perspetivas e ideias partilhadas ao longo das
entrevistas realizadas, € possivel identificar limites e possiveis aspetos de melhoria desta
politica em trés niveis diferentes: exossistema (governo); mesossistema (CFAE); e
microssistema (professores).

Assim, ao nivel do exossistema, € fundamental que as entidades governativas
apoiem de forma consistente os Centros de Formacao, principalmente, a nivel financeiro.
Este apoio ajudaria a aumentar o nimero de recursos humanos e a possibilitar a realizacdo
de mais atividades formativas. Porém, parece também estar na altura de avaliar o sucesso
da medida que configura a formacéo continua como uma peca-chave para a progressdo
na carreira docente, a fim de se perceber até que ponto os docentes retiram, realmente,
proveito das formacgOes que frequentam e as realizam porque sentem necessidade de
aprofundar conhecimentos. Por outro lado, quanto as orientacdes sobre as competéncias
digitais e a educacdo digital, é necessario continuar a trabalhar em articulacdo com as
escolas e os professores, uma vez que séo estes que contactam mais diretamente com a
realidade e, como tal, podem ajudar na definicdo de metas ambiciosas, mas realistas. Por
fim, deve-se, também, continuar a apostar no apetrechamento tecnoldgico das escolas e
dos professores com caréncias economicas, de modo a que estejam reunidas as condicdes
base para utilizacdo destes recursos.

Ja ao nivel do mesossistema, cabe aos CFAE acompanhar, também, as inovagdes
metodologicas e formativas, apostando em novas e renovadas formacgoes, tanto ao nivel
das teméticas como ao nivel do planeamento e da sua aplicacdo juntos destes
profissionais, dando-lhes, no entanto, espago e tempo para experimentarem e se
apropriarem dos mesmos. Uma vez que um professor motivado é capaz de motivar 0s
seus alunos, é fundamental estimular a curiosidades destes para que a frequéncia das
formagdes adquira significado relevante, ultrapassando a ideia de que a formacéo
continua é apenas uma forma de atingir a progressdo na carreira. Por sua vez, escutar mais

atentamente as necessidades e sugestdes dos docentes contribuira para o desenvolvimento
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de um plano formativo com efeitos praticos e reais, uma vez que sao estes que contactam
com as dificuldades da integracdo das TIC no seu dia-a-dia e sdo capazes de identificar
com mais facilidade os aspetos a melhorar.

Por fim, relativamente ao nivel do microssistema, a mentalidade dos docentes face
as TIC, a inovacéo pedagdgica e a formacao continua precisa de atingir novos niveis sob
pena de se estagnar o sistema de ensino portugués e, consequentemente, se prejudicarem
as geracOes futuras. Assim, é preciso continuar a consciencializar os docentes de que a
formacdo continua é um dos pilares fundamentais da profissionalizacdo e, como tal,
devem aproveitar as oportunidades promovidas pelos CFAE para se enriquecerem
intelectualmente e para desenvolverem autoconfiangca em si e nas suas competéncias
digitais. Por sua vez, é preciso também alertar estes profissionais para a necessidade de
abracar a inovacdo e cultivar o gosto pelo novo, nunca esquecendo que sdo eles 0s
principais guias para a descoberta das potencialidades e do uso correto dessas inovacaes.

Em suma, e apesar dos CFAE no inicio do desenvolvimento da sua atividade se
terem constituido como uma politica educativa sem precedentes na Europa, a sua
configuracdo como inovacao tem vindo a decair drasticamente. Assim, e articulando as
sugestdes de melhoria anteriormente apresentas com a mudanca de paradigma no ensino,
que veio possibilitar a emergéncia de novas praticas e metodologias e a utilizacdo de mais
e melhores recursos de apoio, no que concerne a formacgdo continua, parecem estar
reunidas as condicBes necessarias ao desenvolvimento de uma pratica docente e de um
sistema de ensino dinamicos, inovadores e transformadores. Porém, tal so sera possivel
se todos os agentes envolvidos se comprometerem a fazer um esforco comum pelo bem
das geracdes futuras.

Posto isto, e focando-nos agora nas limitacdes da presente investigacdo, é possivel
perceber que a subjetividade do investigador pode, apesar da preocupacdo incessante em
minimizar o efeito da mesma aquando da analise dos dados, constituir-se como uma
fraqueza. Por sua vez, uma vez que o controlo desta durante a realizacdo das entrevistas
pode configurar-se como uma dificuldade acrescida, é possivel, em alguns momentos,
ter-se adquirido uma postura menos imparcial e objetiva do que seria esperado.

Por sua vez, o facto de o alvo de estudo ser apenas um dos dezoito CFAE da
Regido Centro, pode configurar-se, também, como uma limitacdo, na medida em que o
numero reduzido da amostra permite apenas dar a conhecer uma realidade muito restrita.

Por fim, no que as recomendac@es para futuras investigagdes diz respeito e sempre

cientes da capacidade de melhoria que os CFAE como medida educativa podem softrer,
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seria importante: compreender como funciona a avaliacdo das praticas apos a formacao,
de modo a perceber os efeitos diretos das atividades formativas providenciadas pelos
centros, compreendendo o impacto das mesmas; procurar entender em que medida € que
este tipo de formacéo é capaz de melhorar a pratica docente destes profissionais; e, ainda,
realizar um levantamento de boas praticas dos diversos CFAE, partilhando experiéncias
e ideias e, consequentemente, melhorando os resultados obtidos.

Neste seguimento de ideias e apesar da dificuldade associada a este processo,
parece ser fundamental continuar a procurar a resposta a seguinte questdo: que saber
profissional, perfil e valores deve ter um professor para ser considerado um bom professor

e estar apto a formar os cidaddos do amanha?.
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ANEXOS

Anexo | — Guiodes da Entrevista

Tipo de Participante Questdes a Realizar

1- Que motivo(s) identifica para a necessidade
da criagdo dos Centros de Formacdo de
Associacao de Escola (CFAE)?

2- Considera-a capaz de configurar e
responder as necessidades sentidas pelo
agrupamento e pelas diferentes escolas

Diretor do CFAE associados ao CFAE - Minerva?

3- O que destaca como mais vantajoso nesta
politica publica?

4- Como classifica os resultados alcancados?

5- O que mais poderia ser implementado?

1- Para além da obrigatoriedade da realizacéao
de formacgdo continua para a progressdo na
carreira docente, que outra(s) motivacao(des)
apresentaria para frequentar as diversas
atividades deste centro?

2- Reconhece estas atividades como Uteis ao
seu desenvolvimento pessoal e profissional e,
consequentemente, desencadeadoras de um
aumento de desempenho em contexto de sala
de aula?

Docentes

3- Em que medida considera que os alunos
beneficiam com a sua frequéncia nas
diferentes formac6es?

4- Do que aprendeu ao longo da frequéncia
das diferentes formagdes, que aprendizagens
pode afirmar que ja colocou e préatica?
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Anexo Il — Consentimento Informado

FACULDADE DE PSICOLOGIA
E DE CIENCIAS DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE DE COIMBRA

CONSENTIMENTO INFORMADO
Eu,

aceito de minha livre vontade participar na entrevista da autoria de Mariana Damas Mano

e Reis Pereira (aluna da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra), orientada pela Professor Doutora Joana Carla Marques Vale
Mendes Guerra (Professora da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Coimbra), no ambito da tese de Mestrado em Intervencdo Social,
Inova¢do e Empreendedorismo cujo titulo ¢ “Centro de Formacdo de Associagdo de
Escolas: Formagdo Continua de Professores, uma Ponte para uma Comunidade Escolar
Inclusiva”.

Declaro, também, que compreendi todos 0s objetivos desta entrevista e o carater
voluntério da minha participagdo na mesma, bem como a inexisténcia de qualquer
beneficio direto ou indireto pela minha colaboragdo, podendo desistir da mesma em
qualquer momento.

Entendo, ainda, que toda a informacédo recolhida sera gravada, transcrita, analisada
e apresentada apenas no ambito da referida tese, ndo sendo esta utilizada para outros fins
e sendo codificada de modo a garantir a confidencialidade e o anonimato de todos os
envolventes. Salienta-se, ainda, que todas as gravacOes serdo destruidas ap0s a sua

transcricao.

Assinatura do Participante:

Assinatura do Entrevistador:

Coimbra, , de de 2017

111



